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1 Introduction 
Dans la pratique des percussions corporelles, le corps fait office d'instrument : il est comme 
une caisse de résonance à timbres multiples, un peu comme une batterie. Si les mains font 
office de baguettes,  le corps est comme un éventail de tambours, chaque partie du corps ayant 
son propre son. Cette discipline consiste ainsi à frapper sur différentes parties du corps 
comme les cuisses, le ventre, le thorax ou les mains pour interpréter des rythmes. Le timbre 
ou la qualité des sons dépend principalement de la position des mains et du tonus selon la 
partie du corps frappée. Faire des percussions corporelles implique le corps entier, le côté 
gauche comme le côté droit, le bas comme le haut, l'avant comme l'arrière. Les frappes 
peuvent être faites pour leur qualité sonore autant que pour leur qualité visuelle et esthétique : 
les percussions corporelles sont comme de la danse sonore. 
Le choix d'aborder l'univers du rythme et plus spécifiquement celui des percussions 
corporelles est venu tout naturellement. Ce domaine, encore peu exploré dans l'univers 
musical, fait partie de nos préoccupations principales depuis une dizaine d'années. Ce 
mémoire est ainsi une occasion d'identifier spécifiquement les diverses facettes qui 
constituent les percussions corporelles, afin de proposer des pistes d'enseignement ainsi que 
des tâches concrètes dans le cadre de cours de musique dans tous les degrés scolaires.  
La présente recherche propose un tour d'horizon des différentes habiletés mobilisées dans la 
pratique des percussions corporelles telles que les aspects cognitifs, affectifs ou 
psychomoteurs. Autrement dit, de définir au plus près ce qu'apportent les percussions 
corporelles en termes d'enseignement-apprentissage et les compétences que cette activité 
développe chez les apprenants. Nous verrons que les convictions qui étaient les nôtres au 
début de cette recherche étaient assez naïves, et qu'elles se sont peu à peu affinées et 
précisées. Cette recherche est ainsi construite en deux temps : un premier où les percussions 
corporelles sont observées de manière brute, c'est-à-dire prises en leur état de développement 
au début de la recherche, et un deuxième où les prises de données et leur analyse permettent 
de centrer cette étude en se focalisant sur des aspects de plus en plus concrets, tout en ouvrant 
sur des dimensions nouvelles.  
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1.1 Analyse de l'objet 
La démarche pour la première étape comprend les éléments suivants : 
- Dresser une liste de convictions personnelles de départ sur les percussions corporelles,  
afin de pouvoir y revenir tout au long de l'étude pour les affirmer ou les infirmer. 
- Décrire la façon dont nous envisagions l'enseignement des percussions corporelles 
jusque là et la théorie qui l'accompagnait, afin de développer et d'analyser les 
différents aspects utilisés dans notre pratique enseignante.  
- Observer nos séquences d'enseignement des percussions corporelles telles 
qu'enseignées par le passé, afin d'avoir un regard extérieur et critique sur le contenu 
enseigné et les apprentissages effectués. Autrement dit, une analyse de l'objet tel que 
pratiqué jusqu'alors. 
- A la lumière de ces analyses, effectuer les régulations adéquates et se focaliser peu à 
peu sur un point précis à développer dans la présente recherche. 
L'analyse de l'objet a révélé que notre enseignement se donnait sur la base d'une seule et 
même dimension : l'application. Nous partions de l'a priori qu'il suffisait aux élèves de faire 
pour apprendre. Le faire-faire est un procédé courant dans l'enseignement de la musique, la 
pratique étant une des seules dimensions utilisées pour l'apprentissage. De ce fait nous ne 
questionnions pas les élèves, ne les mettions pas dans des situations qui les poussent à 
réfléchir ou à se remettre en question. Il n'y avait pas de phase où un élément nouveau venait 
les déstabiliser, créant un conflit cognitif entre ce qu'ils connaissaient (croyances, préjugés) et 
de nouvelles notions. Cette constatation a été le point de départ qui a permis la réflexion de 
cette recherche, et pour ouvrir la voie à d'autres façons d'enseigner, il a été nécessaire de se 
poser la question de "comment les élèves apprennent». La réponse permettant d'arriver à une 
deuxième question fondamentale "comment enseigner". 
La littérature spécifiquement liée aux percussions corporelles étant plutôt pauvre, il a été 
indispensable d'ouvrir le champ théorique, allant des recherches sur la psychomotricité aux 
recherches sur le rythme, ainsi qu'aux modalités d'enseignement ou d'évaluation. Le champ 
choisi pour appréhender cette étude a permis une prise de conscience des diverses dimensions 
comprises dans ce type d'activités et d'envisager des aspects plus spécifiquement  liés à la 
pratique enseignante.  
La première étape a duré un semestre entier. Ce temps a été nécessaire à la conception des 
séquences d'enseignement qui ont été filmées, permettant un état des lieux sur le contenu ainsi 
qu'une auto-évaluation. L’analyse de l'objet est double : d'un côté les percussions corporelles 
en tant que contenu de cours, et de l'autre la dimension enseignement-apprentissage. 
 6 
Nos convictions de départ étaient les suivantes :  
Les percussions corporelles permettent de… 
- renforcer la cohésion de groupe, 
- améliorer l’écoute des autres et de soi, 
- gagner en fluidité et en souplesse corporelle, 
- apprendre un langage rythmique et/ou polyrythmique, 
- étendre et développer nos sens proprioceptifs et extéroceptifs, 
- développer la sensation de la pulsation. 
C'est ce dernier point, développer la sensation de la pulsation, que nous destinions à être le 
thème de cette recherche. La question de recherche aurait été les percussions corporelles 
permettent-elles de développer la sensation de la pulsation ? 
Passer du regard de l'enseignant à celui du chercheur n'a pas été aisé : l'analyse des premières 
vidéos, sans grille de lecture, nous a fait prendre conscience de nos gestes professionnels, tel 
que le fait de n'avoir pas d'objectifs d'apprentissage précis, de régulations post-évaluatives, ou 
de notions quant au niveau de maîtrise des apprenants permettant de les guider vers un but 
final. L’obstacle principal était cependant la difficulté à observer des comportements concrets 
liés à ces convictions ou à la question de recherche de base. En effet, rien dans ces vidéos ne 
permettait d'affirmer, par exemple, que les élèves avaient amélioré leur écoute grâce aux 
percussions corporelles, ni qu'ils développaient ou amélioraient leur sensation de la pulsation.  
Ces constatations nous ont amené à nous poser des questions sur ce qui est observable, sur la 
manière d'évaluer le niveau de maîtrise des apprenants, sur les objectifs d'apprentissage. Ces 
questions, ainsi que bon nombre des lectures effectuées lors de ce premier semestre, ont 
contribué à l'élaboration du cadre théorique et nous ont guidé à la deuxième étape. L'analyse 
de l'objet pose inévitablement la problématique de l'identification des objectifs, il était donc 
cohérent de commencer par l'étude de la pédagogie par objectifs. 
 
2 Cadre théorique 
2.1 Pédagogie par objectifs 
Née aux Etats-Unis, dans un contexte de rationalisation du travail et de spécialisation des 
tâches (taylorisme, organisation scientifique du travail), la pédagogie par objectifs trouve 
aussi son origine dans le contexte théorique du béhaviorisme. Elle postule que seule 
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l'observation de comportements mesurables permet d'évaluer les apprentissages, et que tout 
apprentissage est possible par des techniques adéquates. 
L’idée prônée par Ralph Tyler (1935), initiateur de la pédagogie par objectifs, est de proposer 
une organisation scientifique et rationnelle de l’éducation, qui doit adapter l’homme aux 
besoins et valeurs de la société, traduites en objectifs. Une formulation claire des objectifs est 
nécessaire pour évaluer et donc contrôler l’enseignement. Les objectifs sont définis en termes 
de comportements attendus, de réactions externes à la conscience. La formation est d’autant 
plus efficace si le résultat attendu est clairement mentionné, si l'apprenant est conscient du 
comportement attendu à l'issue de la formation, celui-ci étant observable et décrit en termes 
précis. 
Les différentes notions auxquelles fait appel le domaine de la pédagogie par objectifs nous a 
confronté à une remise en question de notre pratique enseignante ainsi qu'à la clarification de 
ces mêmes notions. Tout d'abord, après l'analyse de l'objet percussions corporelles, il a été 
nécessaire de déterminer les objectifs pédagogiques visés, les compétences associées, ainsi 
que la finalité. Ces notions seront par conséquent reprises, explicitées et mises en lien avec 
l'objet tout au long de cette étude.  
En tant qu'enseignant, poser ses propres objectifs d'enseignement (le où veut-on amener les 
élèves) est sans doute, après l'analyse de l'objet, le premier pas à faire afin d'élaborer des 
séquences didactiques construites. L'intuition qu'une activité est profitable aux apprenants ne 
suffit pas. Faire les choses sans savoir pourquoi conduit à un appauvrissement certain de 
l’enseignement, une routine qui peut finir, pour l’enseignant, à peser sur sa conscience 
professionnelle. Cette problématique est en lien direct avec l'investissement des élèves. En 
effet, faire quelque chose sans savoir pourquoi n'est pas mobilisateur : comment peut-on 
s’investir dans une activité dans laquelle on ne voit aucune finalité ?  
2.1.1 Objectifs : définitions 
Eclaircissons tout d'abord la notion d'objectif. Le fait de dire : "L’élève sera capable de 
chanter la chanson Le temps des cathédrales en entier" est-il un objectif ? N'est-ce pas 
uniquement une description de la tâche à accomplir ? Etre capable de suffit-il pour définir un 
comportement observable et comment évaluer la "capabilité" de l'élève ? 
"L’objectif est une intention communiquée par une déclaration qui précise la transformation 
comportementale attendue de l’étudiant qui suit avec succès une formation donnée " 
(Dessaint, 1995, cité par Bilodeau, 1999, p. 3). Ainsi, la notion de comportement revient et 
semble être le point central qu'un objectif doit contenir pour être considéré comme tel. 
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Un objectif peut être décrit de la façon suivante : 
- son contenu doit être formulé  "de la manière la moins équivoque possible", 
- l’intention doit décrire les compétences attendues à la suite d’une activité "par un 
comportement observable", 
- elle doit également clarifier les conditions "dans lesquelles le comportement escompté 
doit se manifester ", 
- le niveau des "exigences et les critères d’évaluation de la séquence ou de la période 
d’apprentissage devraient être clairement mentionnés." (Hameline, 2005, p. 60 et 62) 
- A la lumière de ces deux définitions il est clair que la consigne être capable de ne 
suffit pas à remplir tous les critères. Pour l'enseignant, des objectifs clairement 
formulés aident à planifier des stratégies d'enseignement pertinentes. 
2.1.2 Bloom, Kratwohl et Harrow 
La théorie de la pédagogie par objectifs différencie deux types d’objectifs : les objectifs 
spécifiques qui correspondent à une période d’apprentissage limitée dans le temps (une ou 
deux périodes d’enseignement), et les objectifs généraux, qui formulent de manière plus 
globale les compétences à développer sur un plus long terme et qui conduisent au but. Il y a 
ainsi deux logiques dans la pédagogie par objectifs : la première permet d'observer un 
comportement lors des apprentissages des objectifs spécifiques, la deuxième qui ne permet 
pas forcément d'observer toute l'ampleur des compétences développées dans le cadre des 
objectifs généraux sans questionner l'élève sur son processus propre d'apprentissage.  
Les objectifs spécifiques opérationnels doivent être énoncés avec soin en vue de préparer les 
objectifs généraux, soit l’objectif terminal d’intégration. Ce dernier terme serait donc 
assimilable au terme compétence (De Ketele, 1982, cité par Afsin, 2009, p.121). 
Le champ théorique de la pédagogie par objectifs englobe également le thème de la 
taxonomie. Une taxonomie (ou taxinomie) organise logiquement et hiérarchiquement les 
objectifs, alors que la planification organise temporellement et pédagogiquement les objectifs 
et les tâches. Benjamin Bloom (1956) et ses collaborateurs ont élaboré une Taxonomie des 
objectifs pédagogiques, en étudiant spécifiquement les aspects cognitifs. Leur but était de 
favoriser l'élaboration de programmes scolaires ou la mesure du rendement scolaire. Elle est 
construite sous une forme hiérarchique de comportements cognitifs pouvant se manifester en 
situation d'apprentissage ou d'examen. 
Par la suite, David Krathwohl (1962) et ses collaborateurs ont publié une Taxonomie des 
objectifs pédagogiques dans le domaine affectif. Il s'agit également d'une classification 
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d'objectifs hiérarchisés, mais définissant cette fois des sentiments, des émotions, des idées 
d'acceptation ou de refus. Elle inclut des objectifs décrivant l'altération des intérêts, des 
attitudes, des valeurs, et enfin les notions de jugement et de capacité d'adaptation.  
La Taxonomie du domaine psychomoteur de A.J. Harrow (1972) vient compléter le tableau. 
C'est une hiérarchie des mouvements observables chez l'être humain, créée dans le but 
d'envisager, d'expliquer et de classifier les comportements moteurs.  
La notion d'objectif se décline ainsi sous plusieurs formes : selon qu'ils soient spécifiques ou 
généraux, et selon qu'ils concernent le cognitif, l'affectif ou le psychomoteur.   
2.1.3 Les taxonomies appliquées à l'enseignement de la musique 
Certaines recherches, comme celles de Lebrun et Berthelot (1991, cités par Bilodeau, 1999, 
p.11), identifient cependant un risque à trop vouloir découper les objectifs en catégories 
distinctes. Nous allons aussi dans leur sens, ne pensant pas que l'être humain soit découpé en 
"tête", "cœur" et "corps". Le risque est alors de percevoir les apprenants comme ayant des 
caractéristiques cognitives, affectives et psychomotrices sans lien les unes avec les autres. 
N'est-il pas plus juste de qualifier  les objectifs en leur attribuant une dominante cognitive, 
affective ou psychomotrice? 
En musique, comme dans bien d'autres domaines, découper une activité en domaine cognitif, 
affectif ou psychomoteur n'est clairement pas souhaitable. Comme le dit Afsin, "les sujets 
doivent maîtriser d’une part les éléments de cognition musicale, d’autre part développer des 
habiletés motrices en vue d’intégrer ces éléments de cognition. L’émergence de sensations 
vécues intérieurement vient compléter la trilogie des objectifs pédagogiques par le biais de la 
manifestation des intérêts émotionnels." (Afsin, 2009, p.127). 
En effet, lorsqu'un sujet joue un morceau de piano il doit maîtriser à la fois les aspects 
psychomoteurs (l’habilité des doigts, la capacité de gérer la vitesse ou la pression sur les 
touches), les aspects cognitifs (lecture de la partition, intention des phrases musicales, 
connaissances diverses et variées au niveau du solfège), et les aspects affectifs (appréhension 
de jouer en public, gestion du stress, émotions que la musique elle-même peut lui faire 
ressentir). Une maîtrise insuffisante de l’un de ces éléments peut conduire à l’écroulement de 
la construction globale. Il apparaît donc que ces trois domaines sont la plupart du temps 
imbriqués les uns aux autres.  
2.1.4 Reformulation d'objectifs 
Au regard de ces bases théoriques, nous pouvons reformuler notre exemple d'objectif ainsi: 
"Après deux leçons, l’élève sera capable de chanter la chanson Le temps des cathédrales, seul 
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devant la classe, en l'ayant mémorisée, en prenant soin de rester en rythme avec 
l’accompagnement du piano ". Ces comportements sont observables et concrets, même s'il y 
manque encore des indicateurs permettant une évaluation la moins subjective possible. 
Cependant ils ne rendent pas compte de ce qui se passe dans la tête ou dans le corps de l'élève 
durant sa prestation. Un complément est donc nécessaire pour avoir accès à ces informations, 
capitales pour réguler la suite des apprentissages. Les comportements rendent compte de la 
maîtrise des objectifs, mais pas du développement des compétences.  
Les objectifs de l'enseignant, assimilés aux objectifs généraux, peuvent être formulés comme 
suit : développer… 
- la capacité des élèves à faire face à un groupe, 
- la capacité de chanter tout en écoutant le piano (développer l’écoute, l'extéroception), 
- la capacité à gérer le trac tout en faisant appel à sa mémoire, souvenir mélodique, 
rythmique, paroles, ainsi que la gestion du tonus vocal (chanter juste). 
Nous proposons à présent d'entrer plus profondément dans ces trois domaines que sont les 
objectifs cognitifs, affectifs et psychomoteurs et de les mettre en relation avec l'objet des 
percussions corporelles. 
2.2 Les objectifs cognitifs et affectifs 
2.2.1 Les objectifs cognitifs 
Les objectifs de type cognitif concernent les fonctions de l’esprit comme le langage, la 
mémoire, le raisonnement, les jugements moraux ou esthétiques.  
La musique est constituée d’éléments cognitifs tels que la structure rythmique, la structure 
harmonique, la courbe mélodique, le tempo ou encore les sons. 
- La structure rythmique est la construction horizontale des phrases musicales, les 
notes sont liées entre elles par un rapport de proportion permettant de quantifier leur 
valeur. 
- La structure harmonique est la construction verticale, autrement dit la simultanéité 
des sons, les accords et leurs enchaînements, la polyphonie, etc. 
- La courbe mélodique est la succession des hauteurs des sons et des intervalles. 
- Le tempo est mesuré en BPM (battements par minute). C'est l'allure, la vitesse 
d'exécution d'une œuvre musicale. 
- Le son est une sensation auditive provoquée par une vibration, dont on peut mesurer 
la hauteur (en Hertz) et l'intensité (en décibels). Il a un  timbre,  une "couleur ", une 
"richesse", notions subjectives et non mesurables. 
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Cependant, réduire la musique à une matière uniquement intellectuelle où tout est calculé, 
analysé, découpé, revient à lui enlever toute dimension affective ou multidimensionnelle. De 
la même façon, ne considérer la musique que comme une vibration évanescente à transmettre 
des émotions serait également très réducteur. Les percussions corporelles font appel aux 
fonctions de l'esprit à bien des niveaux, notamment en ce qui concerne la mémorisation, la 
capacité à anticiper, la discrimination, la classification ou, si l'on va plus loin, l'apprentissage 
du solfège rythmique écrit. 
2.2.2 Les objectifs affectifs 
Comme le souligne Bilodeau (1999), les objectifs affectifs portent sur les émotions, les 
sentiments et les attitudes qui peuvent modifier les conditions d’apprentissage ou qui sont en 
rapport avec le domaine conceptuel du cours. Les émotions sont des réactions émotives 
associées au contexte d’apprentissage par rapport à la tâche et au contenu. En percussions 
corporelles comme dans un cours de musique de façon générale, tout peut dépendre de la 
façon dont les élèves perçoivent la tâche proposée. Il s’agit d’un état d’esprit, une disposition 
intérieure qui influence grandement l’investissement. "Le quoi et combien les étudiants 
apprennent relève de leur engagement autonome dans le processus d’apprentissage. Cet 
engagement repose sur des variables affectives personnelles (incluant la motivation) qui 
influencent comment ils abordent une tâche d’apprentissage" (McCombs et Whisler, 1989, 
cité par Bilodeau, 1999, p.5). Le fait d’adhérer pousse l’apprenant à manifester de l’intérêt et 
une attitude positive qui permet de vivre l’expérience corporelle pleinement. Si l’apprenant 
exécute la tâche à contrecœur, toutes les sensations ou émotions qu’il pourrait ressentir lui 
seront coupées. Il est cependant très difficile de définir  des objectifs affectifs en termes 
opérationnels. Dire "l’élève sera capable de ressentir de la tristesse en écoutant la Sonate au 
clair de lune de Beethoven" paraîtrait complètement farfelu et presque manipulatoire. Mais il 
est pour autant illusoire d’imaginer des objectifs cognitifs et/ou psychomoteurs sans tenir 
compte de l’affectif, puisque l’élève ressentira et vivra des émotions - émotions qui peuvent 
avoir un impact considérable sur la tâche à accomplir. Par exemple, chanter devant la classe 
contient pour chaque élève une dimension affective de taille : vaincre sa peur de se retrouver 
devant le groupe ou parvenir à chanter sans se préoccuper du regard et du jugement des 
autres. De même que dans une discipline sportive comme le plongeon, Sarthou explique qu'"il 
est important de souligner que tout énoncé d’objectif est réducteur d’une réalité, puisque la 
totalité de l’individu est sollicitée à travers un contenu d’enseignement : le salto arrière, le 
plongeon ou le plaquage, pour le débutant, comportent un objectif prioritairement affectif 
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(vaincre l’appréhension de l’espace arrière, le vide et la pénétration dans l’eau par la tête, le 
contact avec le sol ou l’adversaire), mais sont tout de même chargés énergétiquement, et 
cognitivement. L’essentiel est de cibler la ou les priorité(s) par rapport au niveau des 
apprenants." (Sarthou, 2003, p. 36). La taxonomie du domaine affectif proposée par 
Krathwohl est difficile à mettre en lien avec la pratique puisqu'elle ne tient pas compte des 
autres domaines (cognitifs et psychomoteurs) ni de l'âge des élèves. En effet, un adolescent 
n'aura pas les mêmes prérequis qu'un adulte face à une nouvelle tâche, de même qu'un enfant 
n'aura pas les mêmes blocages psychologiques s'il doit chanter devant un groupe.  
2.3 Les objectifs psychomoteurs 
De nombreuses recherches ont été faites sur les objectifs cognitifs ou affectifs, et s'ils sont 
bien évidemment présents dans toutes les activités de percussions corporelles, les objectifs de 
type psychomoteur sont cependant à étudier plus en profondeur. Ils visent l’acquisition d’une 
capacité psychomotrice (savoir-faire) ou d’un comportement (faire) (Bilodeau, 1999). La 
taxonomie de Harrow classifie les objectifs psychomoteurs selon six catégories : les 
mouvements réflexes, les mouvements fondamentaux, les capacités perceptives, les capacités 
physiques, les habiletés motrices et la communication gestuelle. Chacune de ces catégories est 
ensuite divisée en plusieurs points.  
En ce qui concerne le musicien, le but est de répéter sans cesse les mouvements "justes" pour 
que ceux-ci deviennent des automatismes, permettant de se libérer de la préoccupation 
motrice pour se focaliser sur des aspects comme l’interprétation,  la musicalité ou encore les 
nuances. "Eprouver la sensation juste et effectuer l’action adéquate au bon moment pour le 
mouvement juste, c’est le point décisif de l’apprentissage psychomoteur. Ou bien, pour 
l’exprimer autrement ; faire correspondre à la vision extérieure du mouvement le profil 
intérieur qu’il faut, revient à entraîner la prise de conscience de la sensation juste."(Hotz, 
1985, cité par Afsin, 2009, p.131). Il est évident que sans la maîtrise de l'instrument (ici : le 
corps), les aspects cognitifs et affectifs n’auront pas de sens puisqu’ils ne pourront tout 
simplement pas s’exprimer.  
Dans le domaine des percussions corporelles, il est important d'être à l'aise dans son corps, de 
bouger de la façon la plus fluide et décontractée possible. Ce n'est que de cette façon que les 
rythmes pourront gagner en précision, et la musique en musicalité. Les habiletés développées 
vont de la latéralisation à la coordination, de l’indépendance des membres à la qualité des 
sons utilisés, au ressenti de la pulsation. Durant la pratique, et surtout au début, il est difficile 
d'être attentif à tous ces aspects à la fois. Il est nécessaire de se focaliser petit à petit sur 
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chaque compétence, avant de pouvoir en maîtriser plusieurs à la fois. Ces dernières ne sont 
pas classées selon un ordre hiérarchique, mais font toutes partie intégrante de l’activité des 
percussions corporelles. Gagner en fluidité et en aisance corporelle permet au rythme 
d’évoluer avec ses accents, ses temps forts ou faibles, ses phrases, afin que la musique 
"coule " de l’interprète.  
Le domaine psychomoteur étant tout particulièrement au premier plan des percussions 
corporelles, nous proposons un tour d'horizon de différentes dimensions comme le geste, le 
mouvement en tant qu'expérience corporelle, la mémoire motrice, l'hyper-conscience et l'état 
de flow (ou la conscience qu'on a de son corps), la cohésion de groupe. Les prochains 
chapitres proposent d'étudier plus en détails ces différents points.  
2.3.1 Le geste 
Il est possible de distinguer trois points dans l’action de faire un geste : l’intention, l’action et 
le mouvement. 
- " L'intention : répond à la question pour quoi faire ? lorsque nous réalisons une action, 
un mouvement ou un geste. 
- L'action : est nécessairement orientée vers un but. (…) En kinésiologie l’action est 
définie comme l’exécution d’un acte volontaire. L’action est composée de plusieurs 
mouvements qui, pris individuellement, n’ont pas de sens particulier. 
- Le mouvement, en mécanique, est défini comme le changement par lequel un corps est 
successivement présent en différentes parties de l'espace; en kinésiologie, comme le 
produit de la masse corporelle par la vitesse momentanée de déplacement." (Gondolfo, 
Legrand, Taland, Mourard & Grammont, 2006, cité par Joliat, 2008, p. 79). 
La production de mouvements complexes est bien souvent une réorganisation, sous forme 
nouvelle pour le sujet, de mouvements plus simples dont il a déjà fait l’expérience. En 
percussions corporelles, nous utilisons le plus souvent des gestes simples comme frapper dans 
ses mains ou sur sa cuisse. Ce qui est complexe, c’est la succession de plusieurs gestes 
produits sur des rythmes divers. Pour Joliat (2008), les actions volontaires se déroulent en : 
- une phase de planification (déterminer la stratégie à adopter), 
- une phase de programmation (spécifier le geste à adopter), 
- une phase d’exécution (contrôle du mouvement). 
Il distingue encore deux catégories : 
- les actions topocinétiques comme marcher, atteindre ou saisir, sont centrées sur le 
monde extérieur, vers uns cible localisée dans l’espace. 
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- Les actions morphocinétiques, comme la calligraphie d’une lettre ou la danse, 
constituent l’objectif même de l’activité du sujet. Elles sont centrées sur l’espace du 
corps et sont caractérisées par leur propre cinématique dans l’espace et dans le temps, 
l’espace n'étant que le support de la motricité. Elles sont motivées et organisées pour 
atteindre un but qui est caractérisé par la forme même du mouvement.  
On peut considérer que les percussions corporelles sont des actions morphocinétiques, au sens 
où on ne le fait pas dans le but d'aller quelque part, mais sont pratiquées pour elles-mêmes. 
Les mouvements sont  à spécifier et à contrôler : le premier point correspond au choix du 
geste ou de la frappe (ex, placer la main droite loin au dessus de la tête, partir de là pour 
frapper sur la cuisse droite), le deuxième point correspond au trajet, à la vitesse de 
déplacement, au chemin entre le point de départ et l'arrivée (ex, décrire un arc de cercle qui 
part d'en dessus de la tête pour arriver sur la cuisse droite, le trajet devant durer deux temps).  
Pour Kululuka (2001, cité par Joliat, 2008), le jeu musical est constitué d’actes gestuels, une 
mise en scène d’énergie sous forme de sons. La dynamique que ces gestes impriment aux 
sons est directement reliée à l’état émotionnel de l’instrumentiste, il parle de "l’art de penser 
avec des sons". Il distingue les gestes actionnels, qui traduisent un fait ou une action; et les 
gestes propositionnels qui expriment une idée. Les percussions corporelles doivent 
idéalement être un mélange des deux : les actions doivent être contrôlées et efficaces tout en 
transmettant des idées musicales claires.    
Pour Shaffer (1989, cité par Joliat, 2008), le passage du projet mental (interprétation) à 
l’exécution, se fait par une programmation motrice en deux étapes. La première étape 
concerne la construction d’une représentation du mouvement, une image motrice (rôle dévolu 
à chaque doigt), les coordonnées des endroits cruciaux de l’instrument (topographie), la 
variation temporelle fine : 
o La variation temporelle de la pulsation abstraite de la musique,   
o La variation temporelle de la production des notes en fonction de cette 
pulsation,  
o la dynamique et le toucher.  
La deuxième étape concerne une géométrie motrice et des détails de mouvement, de calcul de 
la contraction musculaire optimale pour faire bouger par exemple le doigt selon sa spécificité 
morphologique.  
Nous retrouvons ici des notions de planification et de programmation avant l'action : une 
représentation de ce qui va se produire, puis, selon le contexte, une adaptation des 
contractions musculaires afin d'être le plus optimal possible.  
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Ces quelques regards donnent une idée de la complexité d'engendrer un simple geste, a 
fortiori lorsqu'il s'agit d'en cumuler plusieurs, voire d'ajouter une notion musicale à 
l'ensemble. Un geste peut ainsi être intentionnel, volontaire ou involontaire, avoir une vitesse 
de déplacement variable, un avant, un pendant et un après, être orienté vers une cible ou pas, 
être centré sur lui-même (beauté du geste), transmettre l’état émotionnel d’un musicien 
(aspect affectif), voire transmettre une idée. Suivant le degré de maîtrise ou d'habileté de 
l'interprète, les percussions corporelles peuvent (et devraient) regrouper tous ces concepts.  
2.3.2 L’expérience corporelle 
La pratique des percussions corporelles amène le sujet à vivre une expérience qui peut être 
d’ordre cognitivo-affective, mais qui est avant tout de l’ordre du corporel : une expérience 
corporelle. "Chacun peut évoquer des ressentis liés à cet engagement corporel : modification 
de l’état du corps (élévation de la température), sensation d’effort, sentiment de difficulté ou, 
au contraire, de relâchement, d’aisance dans le geste, de bien-être. (…) Lorsque ces ressentis 
s’accompagnent pour l’individu de connaissances nouvelles sur soi, et que s’opère une 
transformation de ses ressources, nous pouvons parler d’expérience corporelle" (Huet et Gal-
Petifaux, 2011). Huet et Gal-Petitfaux (2011) ont exploré ce qu’est l’expérience corporelle, 
premièrement d’un point de vue phénoménologique1 : "L’expérience corporelle est ce qui 
nous est le plus familier, puisque nous vivons en permanence dans un corps qui reçoit des 
informations par ses sens extéroceptifs (vue, ouïe, goût, odorat, touché), mais aussi par un 
sens interne : la proprioception. (…) Les informations nous parviennent alors de 
l’intérieur par des récepteurs sensoriels situés dans les tissus musculaires (…) etc. La 
proprioception permet de s’ajuster au monde à partir d’informations issues de son propre 
corps. (…) L’expérience vécue ne se réduit pas à l’expérience corporelle dans le sens 
"dimension sensorielle". D’autres aspects en font partie : l’attention (à quoi et comment je 
suis attentif), le langage interne (ce que je me dis), les croyances (ce que je pense juste et 
possible de faire) les valeurs (ce que je crois bien de faire). L’ensemble de ces données 
constituent ce que l’on nomme  le vécu subjectif." (Huet et Gal-Petitfaux, 2011, p. 80 et 81). 
Deuxièmement, Huet et Gal-Petitfaux (2011) exposent ce que peut être l’expérience 
corporelle d’un point de vue sociologique. En voici certains concepts : 
- Le corps "sait" bien au-delà du savoir conscient, 
- ce qui est appris se "dépose" dans le corps, 
- le corps est une "construction sociale" et non un "fait de nature", 
                                                 
1
La phénoménologie est un courant philosophique qui se concentre sur l'étude de l'expérience et des contenus de conscience. 
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- on peut "apprendre par cœur", mais ici nous dirons "apprendre par corps", autrement 
dit il s'agit d'incorporer le savoir. Lors du travail en groupe les apprenants peuvent, 
sans utiliser le langage verbal, imiter les gestes, les intentions, les nuances, les 
attitudes, dans un "corps à corps", une "communication silencieuse", par 
"compréhension visuelle". L’individu qui "incorpore" ne sait pas qu’il est en train 
d’apprendre.  
Nous distinguons ainsi des notions purement physiques et psychomotrices comme la 
latéralité, les mouvements fondamentaux, les capacités perceptives, les capacités physiques 
ou encore les habiletés motrices, et les notions du fonctionnement de l'humain en général 
comme l'incorporation, la mémoire motrice ou la compréhension visuelle qui peut se faire 
grâce à l'empathie. Cette dernière est essentielle pour se mettre à la place d'autrui, anticiper les 
gestes ou les intentions,  comprendre tout le langage émotionnel que le corps est capable de 
transmettre. Pour éprouver de l'empathie, il est nécessaire d'avoir déjà vécu ce qu'autrui est en 
train de vivre pour le comprendre. Les percussions corporelles étant constituées 
essentiellement de gestes communs, chacun peut entrer en empathie et produire les mêmes 
gestes sans difficulté.  
2.3.3 Mémoire motrice 
Des concepts tels qu'apprendre par corps ou incorporer se retrouvent dans les propos d'Afsin 
lorsque celui-ci parle de mémoire motrice. C'est ce qui permet au virtuose d'enchaîner une 
succession de notes à un rythme tellement rapide qu'il est parfois difficile d'envisager qu'un 
être humain soit capable de telles prouesses techniques. Pourtant le fait est là, l'interprète n'a 
pas le temps de penser chaque note qu'il joue, ses doigts semblent bouger, voler tous seuls. 
Comme le précise Afsin,"lorsqu’un violoniste interprète le Mouvement perpétuel de Paganini 
(…) il n’aura ni le temps, ni le fonctionnement mental adapté lui permettant de réfléchir et de 
construire son interprétation note par note ou fragment par fragment. Ici, c’est la mémoire 
motrice qui joue un rôle primordial. La production se réalise par une mémoire musculaire 
étroitement surveillée par le cerveau"(Afsin, 2009, p.132). Lorsqu'il s'agit d'effectuer un long 
enchaînement de frappes rapides en percussions corporelles, le même phénomène se produit : 
la mémoire motrice (ou incorporation) permet d'exécuter cette suite sans qu'il soit nécessaire 
d'avoir conscience de chaque geste. Le corps a intégré les gestes à effectuer, ce qui permet 
notamment à l'interprète de se focaliser plus sur l'interprétation et la musicalité, autrement dit 
de mêler le cognitif et l'affectif au psychomoteur. 
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2.3.4 Hyper-conscience et état de flow 
Dans notre culture occidentale, nous avons l'habitude d'envisager le corps comme une 
machine dirigée par le cerveau, le corps ayant un rôle d’intermédiaire entre l’esprit et le 
monde qui nous entoure. Pour Merleau-Ponty, "l’expérience perceptive (utiliser nos 
perceptions) engage tout notre être et pas seulement une entité (vaguement délimitée) que 
nous désignons par "cerveau "(Merleau-Ponty, 1945, cité par Huet et Gal-Petitfaux, 2011, 
p.17). Et pour Sarthou (2003), "on ne fait pas l’expérience de son corps, mais on est 
corporellement engagé dans l’expérience ". Il continue en disant que "les rapports de la 
décision et du corps dans le mouvement sont des rapports "magiques", dont la compréhension 
nous échappe, tant que l’on considère à tort le corps comme mécanisme séparable d’une 
conscience qui le commande : d’un côté l’esprit conçu comme le siège d’une représentation 
du mouvement, de l’autre, le corps envisagé comme organe exécutif de ce mouvement. Selon 
le point de vue phénoménologique, c’est par le corps que la conscience est au monde. Elle 
existe comme conscience d’un être corporel. Elle est incarnée." Ces réflexions encouragent un 
regard plus intérieur, à nous demander de quoi nous sommes conscients lorsque nous 
agissons. Et plus particulièrement en musique, où il ne suffit pas de maîtriser parfaitement des 
capacités motrices si l'on veut transmettre un message musical capable de stimuler l’affect des 
auditeurs. En effet, il est tout à fait possible de jouer un morceau à la perfection, mais 
machinalement : l’engagement doit aller au-delà du corporel, cela demande que l’être entier 
soit investi pour faire de la musique. Paradoxalement, avoir une trop grande conscience de ce 
qu’on fait (je suis en train d’appuyer sur cette touche de piano, je suis en train de lever mon 
pied de la pédale de résonance) peut entraîner un état d’hyper-conscience qui peut 
complètement bloquer l’interprète. Joliat (2008) le traduit en ces termes : "avoir une 
conscience accrue de son corps lors de l’exécution d’une action est indispensable, mais peut 
néanmoins constituer un obstacle à l’exécution de la performance gestuelle. Une trop grande 
prise de conscience des mouvements (bras, doigts, jambes etc.) peut entraver l’exécution, tout 
comme une trop grande prise de conscience gestuelle inhibe l’aisance expressive du locuteur." 
Cette hyper-conscience est opposée à ce qu’on appelle l’état de flow : la sensation que 
l’action se passe d’elle-même, comme si le sujet n’y était pour rien. Cela donne un sentiment 
de grande aisance, de facilité, de fluidité, associé à une efficacité exceptionnelle. 
Curieusement, c’est lorsqu’on est dans cet état que les gestes peuvent être techniquement 
parfaits, mais c’est aussi le moment où on a le moins de sensations. "Il y a une frontière assez 
étroite entre l’état où on est détendu et l’état où on est concentré. (…) ce qui est difficile à 
atteindre, c’est un état où on est à la fois détendu et concentré. En général, quand on est 
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concentré, il y a une tension, et quand on est détendu, il y a une déconcentration. C’est quand 
on arrive à atteindre cette alchimie-là que ça se produirait" (Huet et Gal-Petitfaux, 2011, p. 
79). La conscience de son corps en percussions corporelles est indispensable, mais pas dans le 
sens d'être conscient de chaque mouvement ou de segmenter chaque mouvement, mais plutôt 
dans le fait d'être dans son corps, de l'habiter entièrement. Par exemple, la sensation de la 
pulsation ne pourra s'éprouver que dans ces conditions-là, on ne peut pas être ailleurs et 
parvenir à la percevoir. 
2.3.5 Cohésion de groupe 
Les objectifs psychomoteurs concernent également tout ce qui a trait à la cohésion de groupe, 
c'est-à-dire coordonner ses actions à celles d’autrui. Ducourant, Vieilledent, Kerlirzin et 
Berthoz (2005, cité par Huet et Gal-Petitfaux, 2011,) parlent de l’attention commune, de 
l’observation de l’action, du partage des tâches et de la coordination d’actions. 
- L'attention commune se passe lorsque tous les partenaires portent leur attention sur le 
même objet ou le même événement. Par exemple la pulsation commune (avoir le 
même tempo que les autres membres du groupe) ou l’énergie (mouvements 
dynamiques : force, nuances). 
- L'observation de l’action permet de rester en permanence connecté aux autres afin de 
savoir ce qu’ils ont l’intention de faire. 
- Le partage des tâches constitue une autre possibilité de prédire l’action des autres 
quand on ne peut pas observer directement. En percussions corporelles (comme en 
musique de façon générale) cela peut être le fait de ne pas avoir le même rôle que ses 
partenaires : être accompagnateur plutôt que soliste, l’utilisation de codes musicaux 
(par exemple après tel ou tel pattern rythmique, il est convenu que nous passions au 
mouvement suivant). Cela suppose donc une dissociation entre l'attention que je me 
porte et celle que je porte aux autres.  
- La coordination d’actions consiste à des ajustements spatiaux et temporels des actions 
de chacun. Ces ajustements dépendent d’interactions bidirectionnelles, grâce 
auxquelles chaque sujet influence en agissant l’action de l’autre tout en étant influencé 
en retour. 
Joliat (2008) parle de "la capacité d’entrer en résonance corporelle avec des contenus 
musicaux (…) de produire des mouvements synchronisés sur de la musique ou synchronisés 
avec les mouvements d’autre membres du groupe. (…) Chacun doit pouvoir prévoir comment 
son/ses partenaire-s compte-nt exprimer la musique. Ils doivent : 
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- partager la même vision de la musique (mécanismes temporels dans l’interprétation), 
- communiquer entre eux par la respiration, les mouvements du corps, l’expression du 
visage, etc. durant l’exécution (empathie)." 
La cohésion de groupe est la base du travail en classe : quelques vingt élèves vont bouger 
ensemble, effectuer diverses frappes ensemble, émettre des sons ensemble, respirer ensemble, 
faire de la musique, ensemble. Si chaque élève peut avoir ses propres stratégies pour 
coordonner ses actions à celles de ses camarades (certain vont écouter les sons, d'autres 
regarder les gestes, d'autres vont sentir les intentions ou les mouvements généraux du 
groupe), il n'en reste pas moins qu'ils vont tous utiliser leurs sens extéroceptifs (la vue et 
l'ouïe principalement) et proprioceptifs (s'ajuster au monde à partir des informations issues de 
son propre corps). 
 
2.4 Impacts sur la présente étude 
Ce cadre théorique nous a accompagnés durant la première phase de cette recherche, en 
parallèle à de nombreuses séquences d'enseignement des percussions corporelles ainsi qu'à 
leur analyse. Ces dernières ont permis de multiples régulations du point de vue enseignement-
apprentissage, comme entre autres des consignes plus précises ou des enchaînements mieux 
construits. Cependant, comme nous l'avons mentionné, nous n'observions pas de 
comportements permettant d'affirmer ou d'infirmer notre hypothèse de base selon laquelle les 
percussions corporelles améliorent (ou permettent d'acquérir) la sensation de la pulsation. 
L'étude des différents objectifs cognitifs, affectifs et psychomoteurs liés aux percussions 
corporelles nous a conduit à envisager la deuxième phase de cette recherche, qui est 
d'identifier et de définir les compétences utilisées et/ou développées dans la pratique des 
percussions corporelles. Cela a mené à un classement des différents objectifs, à une mise en 
ordre des compétences, autrement dit à l'élaboration d'une taxonomie. Le tour d'horizon des 
différentes facettes des objectifs a facilité l'extraction des aspects essentiels pour la 
construction de cette taxonomie. Ainsi les aspects gestuels (latéralité, coordination, tonus, 
intention), les aspects de mémoire motrice (incorporation, langage rythmique), ou les aspects 
de cohésion de groupe sont utilisés pour éclairer les compétences en lien direct avec les tâches 
proposées, sans oublier les objectifs cognitifs, comme mémoriser, discriminer, abstraire, 
conceptualiser, classer, attribuer, faire des liens. Les objectifs affectifs sont présents dans la 
façon dont les élèves appréhendent chaque tâche, cependant nous y reviendront dans le 
chapitre dédié à la discussion. 
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3 Vers une taxonomie des percussions corporelles 
Le terme taxonomie (ou taxinomie), au sens où il s'agit de faire un classement, est une mise en 
ordre, tant du point de vue des habiletés à développer que des tâches à effectuer. Son 
élaboration construite à partir de nos connaissances des percussions corporelles nous amené à 
réfléchir sur nos objectifs d’enseignement. Quels sont les objectifs que nous voulons atteindre 
avec nos élèves, quelles sont les tâches qui peuvent y mener, et comment évaluer le niveau 
des compétences développées ? Ces trois termes, objectifs, tâches, compétences, sont 
l'essence même de notre taxonomie. L'aspect évaluation (donner de la valeur à) nous a amené 
à développer des critères permettant d'évaluer le niveau de compétence des apprenants.  
Que nous partions de la compétence à développer ou de la tâche permettant de développer la 
compétence, il est primordial d'avoir un alignement curriculaire cohérent : un lien logique et 
direct entre la compétence évaluée et la tâche exercée, ou inversement. De plus la procédure 
requiert de déterminer le niveau taxonomique de chaque tâche, d'identifier à quel niveau de 
complexité se situe la tâche que nous proposons aux élèves. 
La taxonomie de Bloom, publiée en 1956 et révisée par Anderson et Krathwohl en 2001 situe 
les tâches sur une échelle composée de six niveaux : se rappeler, comprendre, appliquer, 
analyser, évaluer, créer. Cependant leur taxonomie est centrée sur les objectifs et les 
compétences cognitives : les aspects psychomoteurs et affectifs n’y sont pas rattachés. Or, 
comme nous l'avons mentionné, les aspects cognitifs, psychomoteurs et affectifs sont 
constamment imbriqués les uns dans les autres et ne sauraient être cloisonnés. C'est une des 
raisons qui nous a poussé à élaborer une taxonomie adaptée à l'objet-même des percussions 
corporelles.  
3.1 Démarches 
La démarche préconisée en général est la suivante :  
- Analyser l'objet, 
- identifier la/les compétences à développer,  
- spécifier les objectifs d'apprentissage, 
- et enfin conceptualiser des tâches adéquates. 
Le but est que le plus grand nombre d'élèves développent bel et bien la compétence visée.  Il 
est aussi possible de remonter le courant : partir des tâches, identifier les objectifs (quelle 
habileté à travers quel contenu) et ainsi déterminer la compétence que cela développe chez les 
apprenants. C'est de cette manière que nous avons procédé. 
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Cette façon de faire est d’ailleurs largement répandue au sein du personnel enseignant : les 
professeurs reçoivent parfois de leurs collègues des classeurs entiers de fiches, d’exercices, 
autrement dit de tâches, qu’eux-mêmes - ou d’autres collègues avant eux - ont mis sur pied, 
élaboré à partir d’anciens manuels de référence, et ils n'ont alors "qu’à appliquer". En ce qui 
concerne cette étude, nous avons préféré aller des tâches aux compétences puisque, 
enseignant les percussions corporelles depuis une dizaine d’année déjà, nous avions un recueil 
d’exercices tout prêts qui ne demandaient qu’à être classés.  
3.1.1 Elaboration de la taxonomie 
Notre première approche a été de prendre nos exercices de percussions corporelles et de les 
aligner à la taxonomie d'Anderson et Krathwohl. Autrement dit d’y faire correspondre nos 
tâches en essayant de déterminer à quel niveau taxonomique les placer. Nous avions alors 
l'impression d'essayer de faire entrer un triangle dans un carré trop étroit, de bidouiller pour 
caser nos exercices dans des catégories préfabriquées. Le fait de n'aborder que les aspects 
cognitifs des compétences ne nous semblait pas correspondre à la réalité de ce que nous 
voulions élaborer en termes de méthode de percussions corporelles.  
Nous en sommes ainsi arrivés à la conclusion que l'élaboration d'une taxonomie adaptée à 
notre objet d'étude était nécessaire. Au sens où elle n'est pas transposable à d'autres matières, 
elle ne peut pas être considérée comme une taxonomie
2
 à part entière. Cependant elle 
regroupe une classification de toutes les tâches que nous avons pu imaginer dans le domaine 
des percussions corporelles, des objectifs qui permettent d'exercer une habileté en rapport 
avec les tâches proposées, et des compétences qui mobilisent les savoirs, les savoir-faire et les 
savoir-être associés. D’une part, d’utiliser la pensée systématique pour l'élaboration de cette 
taxonomie nous a permis de développer de nombreuses tâches nouvelles, plus de la moitié de 
celles présentées dans cette taxonomie ont été élaborées lors de sa construction. D'autre part 
cela nous a aidés à identifier les compétences engagées dans les différents aspects qui 
constituent les percussions corporelles. Nous avons pu distinguer les diverses habiletés que 
les élèves doivent développer pour la réussite des tâches proposées, ainsi que la manière dont 
l'enseignant peut évaluer de manière formative ces apprentissages. 
3.1.2 Construction de la taxonomie 
La taxonomie que nous allons présenter regroupe 33 tâches, classées en cinq catégories (voir 
taxonomie des percussions corporelles en annexe, ainsi que la liste des définitions). Ces 
                                                 
2
 La taxonomie de Bloom, par exemple, peut être utilisée pour toutes les matières faisant appel au cognitif. 
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dernières sont appelées "palettes", au sens où elles regroupent un ensemble d'habiletés. En 
peinture, une palette est une planche servant à disposer et mélanger les couleurs. Ici, certaines 
habiletés sont mélangées pour créer une compétence. Les voici en détail. 
3.1.3 Les palettes d'habiletés 
La taxonomie est découpée horizontalement dans cinq palettes :  
1. Mouvements fondamentaux 
2. Pulsation et incorporation 
3. Compréhension et abstraction 
4. Ecoute et adaptation 
5. Inventer et improviser 
Les couleurs séparant chacune des palettes aident à naviguer dans le tableau. 
 
 Palette 1 : Mouvements fondamentaux 
Cette palette concerne l'appropriation de la matière brute des percussions corporelles, les 
outils : la frappe et le son, puis les différentes combinaisons entre eux.  
Les élèves vont expérimenter les matériaux sonores que leur corps leur permet de faire, à 
travers l'extéroception et la proprioception. Il s'agira aussi de mémoriser des séquences de 
percussions corporelles plus ou moins longues et d'être capable de les restituer, sans se 
préoccuper encore de l'aspect tempo.  
 Palette 2 : Pulsation et incorporation 
Cette palette introduit le tempo et la pulsation. Si les élèves devaient effectuer une série de 
frappes à la palette 1, ils doivent à présent l’exécuter avec un tempo donné sans que la série 
soit nécessairement plus complexe. L'introduction d'un tempo nécessite que les élèves soient 
synchronisés entre eux.  
Lorsque la séquence étudiée est suffisamment intégrée et ne demande plus de mobiliser toutes 
ses ressources cognitives ou psychomotrices pour l'exécuter correctement, on peut dire qu'elle 
est incorporée (mémoire motrice). Les ressources libérées sont alors exploitables pour se 
concentrer sur d'autres aspects, tels sa propre pulsation ou celle des autres.  
A la palette 2, l'élève s'est véritablement approprié la séquence, il l'a faite sienne. C'est ici 
qu'apparaissent les séquences à valeurs rythmiques variées ou le fait de chanter tout en 
exécutant une séquence de percussions corporelles.  
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 Palette  3 : Compréhension et abstraction 
Cette palette est, de manière globale, plus centrée sur la pensée abstraite que sur la pratique-
même des percussions corporelles : je sais que l'objet est là, mais je n'ai pas besoin de le voir 
ou de le manipuler pour comprendre son fonctionnement, je peux simplement me le 
représenter pour comprendre ou imaginer le modifier.  Il s'agira pour l'élève de : 
- faire la différence entre (…), discriminer (par exemple le grave de l'aigu), 
- modifier une séquence, 
- aborder une nouvelle notation musicale (notation des percussions corporelles que 
nous avons élaborée) et d'être capable de lire une partition. 
Le titre de cette palette est compréhension puisque l'élève ne pourra rien modifier qu'il n'ait 
pas compris à la base. La compréhension conditionne la réussite des tâches proposées, ce que  
n'impliquaient pas forcément les palettes précédentes, l’élève pouvant se contenter de faire, 
notamment par imitation, même s'il devait quand même intégrer, retenir, mémoriser les 
séquences concernées.  
 Palette 4 : Ecoute et adaptation 
Le défi proposé ici se situe dans le fait d'écouter, être synchronisé à, s'adapter. Les élèves 
jouent les séquences de percussions corporelles soit sur une musique enregistrée où le tempo 
est imposé, soit en même temps qu'un autre groupe jouant une séquence différente. La 
difficulté est alors de ne pas se laisser influencer dans son exécution par les perceptions 
externes : par exemple, je frappe avec mon pied mais je vois et entends mon partenaire d'en 
face frapper des mains en même temps, et je dois garder un tempo stable et identique à celui 
des autres participants.  
L'incorporation des séquences est déterminante pour la réussite des tâches proposées.  
 Palette 5 : Inventer et improviser 
Ces deux concepts, inventer et improviser, donnent une idée assez précise des notions 
abordées ici. Le degré de complexité des inventions ou improvisations des élèves pourra 
énormément varier en fonction des savoirs acquis. Quoi qu'il en soit, le but sera d'une part 
d'inventer des séquences (ou pièces) de percussions corporelles en utilisant le matériel, les 
notions et concepts appris jusqu'ici, et d'autre part d'être capable d'improviser dans différents 
cadres, en solo, sur une musique enregistrée ou en accompagnant un groupe de musique, 
toujours en mobilisant ses acquis. 
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3.2 Organisation de la taxonomie 
La taxonomie est divisée en 6 colonnes, de gauche à droite : 
1. Tâches – 2. Description 3. Prof – 4. Elèves – 5. Exemples d'activités – 6. Exemples de 
notation  
Chaque tâche reprend en principe les habiletés décrites dans les tâches précédentes, en y 
ajoutant le ou les élément-s notés en gras. C'est une aide à la lecture, au même titre que les 
différentes couleurs de palettes. 
Description 
La colonne Descriptions nomme la tâche proposée aux élèves. Par exemple : Série de frappes 
à valeurs rythmiques variées, avec des nuances et un tempo. 
Prof 
Les notions auxquelles le professeur doit être particulièrement attentif sont indiquées dans 
cette colonne. Par exemple qualité du son signifie que l'enseignant va porter spécifiquement 
son attention sur cet aspect lorsque les élèves réaliseront la tâche concernée. Autrement dit, il 
va guider les élèves vers une amélioration du son, les aider à prendre conscience de la 
position de leurs mains, de la force de frappe, de la position de leur corps, etc. La notion 
tempo demande que l'enseignant amène ses élèves à prendre conscience de cette dimension, 
quitte à ce que ce soit momentanément au détriment des autres. L'enseignant peut, en 
s'appuyant sur la taxonomie, réguler son enseignement, interagir, éclaircir tel ou tel point, 
voire changer de tâche pour travailler une notion spécifique. 
Élèves 
Cette colonne spécifie les habiletés ou les sens (extéro ou proprioceptifs) que les élèves 
devront spécialement engager pour la bonne réalisation des tâches en rapport. Par exemple le 
terme "mémoriser" (1.5 de la taxonomie) signifie que l'élève ne pourra pas exécuter 
convenablement la tâche s'il ne mémorise pas la séquence de percussions corporelles 
concernée. Par contre si le terme écouter ne s'y trouve pas, cela ne veut pas dire que l'élève 
pourra se boucher les oreilles et exécuter parfaitement la tâche, cela signifie simplement que 
l'écoute ne sera pas un des éléments essentiels pour sa réalisation. 
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Exemples d'activités 
La colonne "exemples d'activités" décrit de manière succincte la tâche que les élèves devront 
accomplir, par exemple : Répéter plusieurs fois de suite une série de frappes ayant des 
valeurs rythmiques variées, avec un tempo, en portant attention à la qualité et aux nuances 
des sons (dynamiques, force). 
Exemples notation 
Elle met en notation musicale ce que la colonne "exemples d'activités" explique en mots. 
Nous avons jugé la notation musicale parfois plus adéquate pour éclaircir certains propos. En 
effet, il est souvent difficile de décrire ce que font plusieurs groupes lorsqu'ils exécutent des 
séquences de percussions corporelles différentes.  
Nous avons élaboré cette notation, dont le lexique se trouve en annexe, pour pouvoir coucher 
sur papier les séquences que nous prévoyions de faire avec nos élèves. Elle contient six gestes 
associés à six hauteurs de note, avec la plupart du temps des têtes de note différentes. Les 
notes écrites au bas de la portée sont rattachées aux gestes qui se font avec le bas du corps, 
comme les pieds, ou frapper sur les cuisses. Les notes écrites plus ou moins au milieu de la 
portée concernent les gestes qui se font avec le milieu du corps, comme frapper sur le ventre 
ou le thorax. Les notes des niveaux supérieurs de la portée sont réservées à ce qui se fait avec 
les mains, comme frapper dans les mains ou encore claquer des doigts.  
4 Questions de recherche 
L'identification des objectifs psychomoteurs, cognitifs et affectifs ont permis l'élaboration de 
la taxonomie présentée au chapitre 3. Cela étant, deux questions se posent: 
 
1. La taxonomie élaborée pour les percussions corporelles permet-elle d'évaluer le 
niveau des élèves? 
2. La taxonomie élaborée pour les percussions corporelles permet-elle de réguler et 
de guider l'apprentissage des élèves? 
 
Ces deux questions viennent remplacer la question initiale de cette recherche. Comme nous 
pouvons le constater,  l'étude s'est considérablement élargie, passant d'un point relativement 
précis, la sensation de la pulsation,  à tout un panel d'habiletés et de niveaux de compétence. 
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5 Méthodologie 
L'utilisation d'une taxonomie en tant qu'outil est peu à peu devenue le point central de nos 
préoccupations : trouver une systématique dans les tâches, guider les élèves dans leurs 
apprentissages, leur faire développer des habiletés et des compétences. Nous ne cherchons 
plus à étudier un point précis dans le domaine des percussions corporelles, mais au contraire à 
dresser un tableau global de tout ce qui les constitue.  
Après avoir construit notre taxonomie, il s'agissait de l'éprouver sur le terrain, tester la 
faisabilité des tâches ainsi que leur degré de difficulté.  
Nous avons modifié le contenu et la construction de cette taxonomie plus d'une fois, mais la 
transformation la plus importante a pu être effectuée suite au développement que nous allons 
exposer dans ce chapitre consacré à la méthodologie. Le premier jet de notre taxonomie 
présentait une construction hiérarchique des tâches, classées par degré de difficulté. Il fallait 
commencer par le niveau 1 et réussir les tâches associées avant d'accéder au niveau 2. Or nous 
verrons que la pratique a infirmé ce point. 
5.1 Population et contexte 
Nous avons choisi deux classes pour effectuer nos tests : une classe de 6
e
 année constituée de 
22 élèves, et la classe de l'atelier de percussions, constituée de dix élèves (de 5
ème
 à 8
ème
). Les 
élèves du premier groupe avaient déjà fait des percussions corporelles en 5
e
 année, et certains 
élèves de l'atelier de percussions en avaient également fait l'année précédente, de manière plus 
intensive. L'étude est réalisée sur la base de trois films de quinze minutes, enregistrés durant 
trois périodes d'enseignement. 
Les deuxième et troisième parties sont des périodes d'enseignement post-test.  
5.2 Design de la recherche 
La méthodologie présentée ici est constituée de deux étapes :  
- la première étape est la présentation d'un test diagnostique élaboré pour permettre de 
répondre à la première question La taxonomie élaborée pour les percussions 
corporelles permet-elle d'évaluer le niveau des élève ?  Partant de l'idée que notre 
taxonomie est construite de manière hiérarchique, le but est d'identifier à quel niveau 
se trouvent les élèves, et quels sont les prérequis et les difficultés des élèves. 
- La deuxième étape concerne les régulations effectuées après le test diagnostique, afin 
de répondre à la seconde question La taxonomie élaborée pour les percussions 
corporelles permet-elle de réguler et de guider l'apprentissage des élèves ?  
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5.2.1 Le test diagnostique 
Le test contient cinq tâches, une par palette de la taxonomie.  
- Palette 1 (tâche 1.4) : "Exécuter une courte série de frappes sur différentes parties du 
corps, sans tempo." 
- Palette 2 (tâche 2.2) : "Exécuter sur différentes parties du corps une courte série de 
frappes à valeurs rythmiques identiques (par exemple des noires), avec un tempo, 
synchronisé au reste du groupe." 
- Palette 3 (tâche 3.5) : "Modifier l'emplacement des frappes d’une séquence de 
percussions corporelles, sans en modifier les cellules rythmiques." 
- Palette 4 (tâche 4.4) : "Répéter plusieurs fois de suite une série de frappes ayant des 
valeurs rythmiques variées en étant synchronisé à une autre personne qui ferait une 
autre série de frappes ayant des valeurs rythmiques variées." 
- Palette 5 (tâche 5.2) : "Inventer et exécuter une séquence de percussions corporelles 
dont les frappes ont des valeurs rythmiques variées (mesures à 4 temps). Tempo stable 
lors de l'exécution." 
Il s'agit de présenter aux élèves des tâches plus ou moins complexes, mais également des 
tâches nouvelles par rapport à ce que nos élèves connaissent en matière de percussions 
corporelles. Beckers parle ainsi des fonctions prioritaires des tâches : "(…) les tâches 
complexes se répartiront en trois catégories : les tâches de découverte, les tâches 
d'apprentissage intégrateur et les tâches de vérification individuelle formatives ou 
certificatives" (Beckers, 2002). Nous avons envisagé ce test diagnostique sur ce modèle : 
présenter une tâche de découverte aux élèves, consacrer du temps à la phase d'apprentissage et 
vérifier, le plus possible individuellement, que l'apprentissage ait bien eu lieu. En tant que test 
diagnostique, le but n'est pas forcément d'effectuer des régulations formatives pour que les 
élèves progressent ou acquièrent un savoir nouveau durant le test, mais bien de tester leurs 
prérequis afin de planifier les séquences d'enseignement post test.  
5.2.2 Régulations 
La partie régulations est destinée à expliciter les points principaux qui auront été observés lors 
de l'analyse du test diagnostique ainsi que nos choix en matière d'enseignement. Le test 
diagnostique a pour but de nous aiguiller sur le type de compétence que nous voulons voir 
maîtriser par nos élèves, d'aider au choix des tâches qui permettront de les y conduire. La 
régulation des apprentissages peut être définie  "(…) en termes d'une succession d'opérations 
visant à : 
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- fixer un but et orienter l'action vers celui-ci, 
- contrôler la progression de l'action vers ce but, 
- assurer un retour sur l'action (un feedback, une rétroaction), 
- confirmer ou réorienter la trajectoire de l'action, et/ou redéfinir le but." (Linda 
Allal et Lucie Mottier Lopez, 2007, p. 2).  
Ainsi, après avoir effectué le test diagnostique, son analyse permettra de fixer un but et d’y 
guider les élèves. Nous verrons que certaines régulations ont été faites entre le test 
diagnostique donné au groupe atelier de percussions et celui donné à la classe de 6
ème
. Nous 
en expliquerons les raisons.  
6 Résultats 
6.1 Analyse du test diagnostique 
6.1.1 Groupe de l'atelier de percussions 
Le jour du test, les élèves n'étaient que cinq sur dix. Ceci est un biais à considérer, surtout en 
ce qui concerne la cohésion de groupe ou la synchronisation entre les élèves. Pour effectuer ce 
test, les élèves étaient placés en ligne droite, face à nous et à la caméra.  
6.1.1.1 Tâche 1.4 
Intitulé : courte série de frappes. 
Exercice : une séquence de sept frappes, sans tempo. "Exécuter une courte série de frappes sur 
différentes parties du corps, sans tempo." 
Modalité d'enseignement : par imitation, un geste à la fois. Répétition de la série complète 
trois fois de suite avec l'enseignant, puis sans lui un par un.  
Evaluation : vérifier l'ordre des frappes et la latéralité. 
Analyse : un seul élève a fait une inversion gauche/droite. Cependant il l'a remarqué et a 
corrigé de lui-même. Trois élèves ont spontanément introduit un tempo relativement stable 
lors de l'exécution. Nous attribuons cela au fait que ces élèves ont l'habitude de réaliser des 
séquences avec un tempo. La séquence proposée n'a pas posé d'autres difficultés.  
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6.1.1.2 Tâche 2.2 
Intitulé : courte série de frappes, avec un tempo 
Exercice : même séquence que la palette 1, avec tempo. "Exécuter sur différentes parties du 
corps une courte série de frappes à valeurs rythmiques identiques (par exemple des noires), 
avec un tempo, synchronisé au reste du groupe." 
Modalité d'enseignement : Les élèves ont réalisé la séquence en groupe, sur un tempo donné, 
tout d'abord avec l'enseignant, puis sans lui. Nous avons introduit une notion non prévue dans 
la tâche, qui est effectuer la séquence à un volume très faible (pianissimo), puis très fort 
(fortissimo).  
Evaluation : vérifier l'ordre des frappes, la latéralité, la précision du tempo, la coordination et 
la synchronisation. 
Analyse : le tempo était un peu trop élevé pour commencer, mais après quelques fois les 
élèves sont tout de même parvenus à exécuter la séquence. Il ressort que les élèves ont 
mémorisé la séquence et qu'il n'y a plus de problèmes de latéralité. Si la coordination et la 
synchronisation ne sont pas parfaites, il est cependant visible que les élèves utilisent la vue et 
l'ouïe pour rester synchronisés : ils opèrent ainsi de nombreux micro-réajustements temporels 
ou dynamiques qui leur permettent de rester connectés. On peut noter aussi que le tempo a 
tendance à accélérer dès que les élèves exécutent la séquence avec un volume sonore plus 
élevé et ralentissent dès que le volume est plus faible.  
6.1.1.3 Tâche 3.5 
Intitulé : modifier l'emplacement des frappes 
Exercice : séquence utilisant uniquement les pieds et les mains sur un rythme binaire, sur une 
mesure. "Modifier l'emplacement des frappes d’une séquence de percussions corporelles, sans 
en modifier les cellules rythmiques." 
Modalité d'enseignement : par imitation, en répétant la séquence quelques fois en même 
temps que l'enseignant. Une fois le pattern rythmique de la séquence intégré, les élèves ont 
pour instruction de chercher par eux-mêmes, individuellement, à modifier l'emplacement des 
frappes sans en modifier le pattern rythmique.  
Evaluation : vérifier l'exactitude du pattern rythmique, la précision du tempo, et  la 
synchronisation pour la partie imitation.   
Analyse : les séquences proposées par les élèves sont originales et ne manquent pas d'humour. 
On constate que le pattern rythmique est très bien intégré et compris par tous. Les élèves sont 
parvenus à extraire le contenu rythmique de la séquence en faisant abstraction des gestes, puis 
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à créer une nouvelle séquence d'un point de vue gestuel tout en gardant le même contenu 
rythmique.  
6.1.1.4 Tâche 4.4 
Intitulé : série de frappes à valeurs rythmiques variées, synchronisation à deux 
Exercice : les élèves sont divisés en deux groupes, respectivement un groupe de trois et un 
groupe de deux. Le premier a repris la même séquence qu'aux palettes 1 et 2. Le deuxième 
groupe a appris une nouvelle séquence, qui est une mesure de rythmes binaires. "Répéter 
plusieurs fois de suite une série de frappes ayant des valeurs rythmiques variées en étant 
synchronisé à une autre personne qui ferait une autre série de frappes ayant des valeurs 
rythmiques variées." 
Modalité d'enseignement : le premier groupe savait déjà sa séquence. Pour le deuxième, 
l'apprentissage s'est fait par imitation de l'enseignant. Une fois les deux groupes prêts, ils ont 
exécuté leur séquence simultanément, plusieurs fois de suite. 
Evaluation : vérifier l'ordre des frappes, la latéralité, la précision du tempo, la coordination et 
la synchronisation. 
Analyse : après un départ quelque peu chaotique, les élèves étaient plus ou moins 
synchronisés et coordonnés, suffisamment pour que les deux séquences fonctionnent en 
parallèle. Ce type de travail demanderait bien plus de temps pour que l'exercice soit mené à 
bien, gagne en précision, et que la cohésion de groupe s'observe autant par l'enseignant que 
par les élèves. Ici il n'est pas possible d'évaluer si les élèves ont une réelle conscience de ce 
que fait l'autre groupe, ni de savoir s'ils entendent ce que produisent ces deux rythmes 
associés, ce troisième rythme créé par la compilation des deux premiers. Cependant on peut 
constater que les élèves ont mémorisé les séquences et qu'ils parviennent tant bien que mal à 
rester synchronisés. 
6.1.1.5 Tâche 5.2 
Intitulé : inventer et exécuter une séquence, valeurs rythmiques variées 
Exercice : "Inventer et exécuter une séquence de percussions corporelles dont les frappes ont 
des valeurs rythmiques variées (mesures à 4 temps). Tempo stable lors de l'exécution." 
Modalité d'enseignement : les élèves ont reçu pour instruction d'inventer une séquence de 
percussions corporelles devant contenir au minimum huit frappes les plus hétérogènes 
possibles du point de vue des emplacements (pas huit fois les pieds!), avec des rythmes variés 
(par exemple des noires, des croches, des double-croches, etc.), et de l'exécuter devant leurs 
camarades, avec un tempo. Ils ont eu cinq minutes pour travailler individuellement.  
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Evaluation : vérifier qu'il y ait un tempo stable, que les frappes ne soient pas jouées au hasard 
mais répétées dans le même ordre et avec les mêmes rythmes à chaque fois. 
Analyse : les cinq séquences proposées par les élèves sont très différentes les unes des autres,  
certaines utilisent quatre ou cinq emplacements de frappes, d'autres que deux. Toutes sauf une 
sont construites sur des mesures à 4 temps, ce qui n'était d'ailleurs pas précisé dans les 
consignes mais qui est venu tout naturellement aux élèves. Cependant même la séquence 
construite sur une mesure asymétrique est jouée sur un tempo relativement stable. La tâche a 
donc été réussie par tous les élèves, même s'il est évident qu'il y a différents degrés de 
maîtrise dans ces séquences.  
6.1.2 Classe de 6e année 
La différence entre le groupe atelier percussions et la classe de 6
e
 réside dans le nombre de 
participants. Pour ce test diagnostique, les élèves de l'atelier n'étaient que 5, alors que les 
élèves de 6
e
 étaient 22. Cela a eu quelques conséquences, que nous mentionnerons dans 
l'analyse ci-après.  
6.1.2.1 Tâche 1.4 
Intitulé : courte série de frappes. 
Exercice : une séquence de sept frappes, sans tempo. "Exécuter une courte série de frappes sur 
différentes parties du corps, sans tempo." 
Modalité d'enseignement : par imitation, un geste à la fois. Répétition de la séquence 
complète plusieurs fois avec l'enseignant.  
Evaluation : vérifier l'ordre des frappes et la latéralité. 
Analyse : le fait que nous ayons affaire à 22 élèves et non plus à 5 ne nous a pas permis 
d'évaluer individuellement si tous les élèves avaient intégré la séquence. Dans un premier 
temps nous avons séparé les filles et les garçons, afin d'avoir moins d'élèves à observer en 
même temps, et les avons fait répéter la séquence séparément. Si cette tâche ne demandait pas 
à être exécutée avec un tempo, le fait de la faire en groupe induit inévitablement sa mise en 
place. Du coup cette tâche a quelque peu été modifiée et ressemblait plus à la tâche 2.2, 
puisque l'aspect synchronisation apparaissait déjà clairement. Nous avons néanmoins pris 
trois élèves au hasard qui ont présenté la séquence individuellement afin de l’évaluer de 
manière à ce que le contexte soit le plus identique possible à celui du groupe atelier 
percussion. Les élèves avaient manifestement intégré la séquence de sept frappes : l'ordre des 
frappes et la latéralité étaient corrects.  
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6.1.2.2 Tâche 2.2 
Intitulé : courte série de frappes, avec un tempo 
Exercice : même séquence que la palette 1, avec tempo. "Exécuter sur différentes parties du 
corps une courte série de frappes à valeurs rythmiques identiques (par exemple des noires), 
avec un tempo, synchronisé au reste du groupe." 
Modalité d'enseignement : Les élèves ont réalisé la séquence en groupe, sur deux tempi 
donnés, tout d'abord avec l'enseignant, puis sans lui. 
Evaluation : vérifier l'ordre des frappes, la latéralité, la précision du tempo, la coordination et 
la synchronisation. 
Analyse : l'ordre des frappes et la latéralité étaient corrects chez presque tous les élèves. La 
synchronisation était nettement moins précise qu'avec les cinq élèves du groupe atelier 
percussions : ceci est sans doute dû au nombre de participant, car il est plus facile d'être 
synchronisé à une personne qu'à vingt. Lorsque nous faisions la séquence avec les élèves, 
nous étions leur référence, ils pouvaient se synchroniser à nous. Mais dès qu'ils l'ont faite sans 
nous, ils ne savaient plus qui regarder ou écouter, et le tempo a accéléré de manière 
significative. Il aurait été nécessaire, pour aller plus loin, de les rendre conscients de cet état 
de fait et de travailler plus longtemps sur l'écoute et la sensation du tempo. 
6.1.2.3 Tâche 3.5 
Intitulé : Modifier l'emplacement des frappes 
Exercice : séquence utilisant uniquement les pieds et les mains, rythme binaire, sur une 
mesure. "Modifier l'emplacement des frappes d’une séquence de percussions corporelles, sans 
en modifier les cellules rythmiques." 
Modalité d'enseignement : par imitation, en répétant la séquence quelques fois en même 
temps que l'enseignant. Celui-ci a ensuite décomposé le rythme en le chantant avec deux sons 
(too-ta-too-too-ta) puis sur un seul son (ta-ta-ta-ta-ta) mais en gardant le même rythme, dans 
ce cas : noire, noire, croche-croche, noire. Les élèves l'ont chanté avec l'enseignant quelques 
fois. Ils ont par la suite eu pour instruction de chercher chacun de son côté à modifier 
l'emplacement des frappes sans en modifier le rythme. Avant de passer à l'évaluation, 
l'enseignant a demandé aux élèves de bien visualiser dans leur tête les frappes qu'ils allaient 
exécuter.  
Evaluation : vérifier l'exactitude du pattern rythmique, la précision du tempo, et puisqu'ils 
l'ont tous fait en même temps, la synchronisation.   
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Analyse : les élèves avaient tous une séquence avec des frappes différentes mais avec le 
même rythme. L'exercice a donc été concluant : le pattern rythmique était correct, le tempo 
n'a pas été trop altéré et la synchronisation était assez précise pour permettre à n'importe quel 
auditeur de comprendre ce pattern rythmique. Nous constatons que nous n'avons pas approché 
cette tâche de la même façon qu'avec le groupe atelier percussion. Nous avons procédé à la 
régulation que nous trouvions nécessaire entre les deux tests: faire chanter le rythme par les 
élèves avant de les laisser le chercher.  
6.1.2.4 Tâche4.4 
Intitulé : série de frappes à valeurs rythmiques variées, synchronisation à 2 
Exercice : "Répéter plusieurs fois de suite une série de frappes ayant des valeurs rythmiques 
variées en étant synchronisé à une autre personne qui ferait une autre série de frappes ayant 
des valeurs rythmiques variées." 
Modalité d'enseignement : les élèves étaient divisés en deux groupes, les filles et les garçons. 
Ces derniers ont repris la même séquence qu'aux palettes 1 et 2, mais un peu modifiée, de 
manière à avoir des rythmes à valeurs rythmiques variées. Les filles ont appris une nouvelle 
séquence, une mesure de rythmes binaires. Les garçons sachant déjà la séquence, nous avons 
effectué une modification rythmique assez légère afin de ne pas rallonger trop l'apprentissage. 
Ils l'ont appris par imitation. Les filles ont suivi le même procédé, synchronisées à 
l'enseignant, en répétant la séquence plusieurs fois de suite. Une  fois les deux groupes prêts, 
ils ont reçu pour consigne d'effectuer les deux séquences en même temps. L'enseignant a fait 
la séquence avec les filles, de manière à ce qu'elles l'intègrent sur une plus longue durée. Par 
la suite deux groupes de deux élèves (un garçon et une fille) ont exécuté les séquences en 
même temps, sans le reste de la classe. 
Evaluation : vérifier l'ordre des frappes, la latéralité, la précision du tempo, la coordination et 
la synchronisation. 
Analyse : l'ordre des frappes et la latéralité étaient corrects chez tous les élèves. Ayant 
participé avec le groupe des filles, nous avons assuré le tempo, biaisant ainsi l'analyse de sa 
stabilité. Par contre, lors de l'exécution des deux groupes de deux élèves, nous avons pu 
observer que le tempo était resté stable. La synchronisation était relativement difficile mais 
les deux patterns rythmiques ont tenu le coup : la structure ne s'est pas écroulée et il n'a pas 
été nécessaire de reprendre. Une chose intéressante est à noter : lors de l'exécution des 
séquences par une fille synchronisée à un garçon et sans le reste de la classe, nous pouvons 
constater qu'ils n'utilisent pas du tout leur vue. Ils ne se regardent pas, sans doute par gène. La 
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synchronisation n'est de loin pas parfaite à tous les instants, mais ils parviennent à se 
coordonner malgré tout, en utilisant l'ouïe. Ceci laisse penser qu'ils ont perçu ce que sont 
censés donner les deux rythmes combinés, cette troisième rythmique qui s'installe lorsque 
deux rythmes se superposent.  
6.1.2.5 Tâche5.2 
Intitulé : inventer et exécuter une séquence, valeurs rythmiques variées 
Exercice : "Inventer et exécuter une séquence de percussions corporelles dont les frappes ont 
des valeurs rythmiques variées (mesures à 4 temps). Tempo stable lors de l'exécution." 
Modalité d'enseignement : les élèves ont reçu pour instruction d'inventer une séquence de 
percussions corporelles complète, avec des rythmes variés, de l'exécuter devant les autres, 
avec un tempo. L'enseignant a montré quelques exemples concrets. Ils ont eu sept minutes 
pour travailler chacun de son côté. Malheureusement la période d'enseignement  arrivant à 
son terme nous avons dû reprendre lors de la leçon suivante. Les élèves ont donc eu quelques 
jours et encore un peu de la nouvelle période d'apprentissage (rafraîchissement de la 
mémoire), pour travailler leurs séquences.  
Evaluation : un élève à la fois (pour des raisons de durée et de gestion de classe, tous les 
élèves ne sont pas passés). Vérifier qu'il y ait un tempo stable, que les frappes ne soient pas 
jouées au hasard mais répétées dans le même ordre et avec les mêmes rythmes à chaque fois. 
Analyse : les séquences observées sont en adéquation avec les consignes. Seule une ne 
présente pas l'aspect des valeurs rythmiques variées. Mais les différents tempi sont stables, on 
voit que les élèves n'improvisent pas ou ne font pas n'importe quoi puisqu'ils répètent leur 
séquence plusieurs fois de suite avec chaque fois les mêmes emplacements de frappes et les 
mêmes rythmes. Presque toutes sont construites sur une mesure à quatre temps, cela a permis 
à trois élèves de faire leur séquence de manière synchronisée, ce qu'ils ont réussi de façon tout 
à fait admirable : leurs rythmes se complétaient merveilleusement bien et ils sont restés 
synchronisés de manière très décontractée et spontanée.  Les suites de frappes que les élèves 
ont proposées sont clairement issues du répertoire qu'ils ont acquis durant l'année : ils ont su 
utiliser un vocabulaire  commun, montrant ainsi qu'ils se l'étaient approprié.  
6.1.3 Régulations d'un test à l'autre 
Tout d'abord, nous précisons que les deux tests diagnostiques (celui donné au groupe atelier 
percussions et celui donné à la classe de 6
ème
) ne sont pas identiques à bien des égards. Nous 
ne les avons pas amenés ni conduits de la même façon. Les consignes étaient formulées 
différemment et les exemples que nous avons donnés n'étaient pas les mêmes, tant du point de 
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vue des percussions corporelles que des exemples vocaux. Les séquences de percussions 
corporelles n'étaient pas tout à fait identiques.  
Nous n'avons pas cherché consciemment à les faire différents, mais nous ne pouvons que 
constater que nous avons opéré certaines régulations entre les deux. Nous sommes d'ailleurs 
convaincus que si nous devions effectuer un troisième test, celui-ci serait encore différent. 
Nous avons procédé à des régulations rétroactives après le premier test, ainsi qu'à des 
régulations proactives avant le second afin d'anticiper les obstacles ou malentendus observés 
lors du premier test.  
Après ce constat, qui montre bien qu'on ne devient pas un chercheur rigoureux en si peu de 
temps, nous trouvons intéressant d'observer les régulations effectuées d'un test à l'autre, avant 
de parler des régulations qui nous ont permis de construire les séquences d'enseignement qui 
ont suivi le test diagnostique.  
 Le contexte n'était pas le même :  
- le premier groupe n'était constitué que de cinq élèves, le deuxième de vingt-deux.  
- le premier groupe était plus hétérogène au niveau des âges (élèves allant de la 5e année 
à la 8
e
) alors que dans le deuxième, tous les élèves étaient en âge de 6
e
.  
- les percussions corporelles enseignées par le passé au groupe de l'atelier allaient plus 
loin en termes de complexité et de compétences engagées que ce qu'avait pu faire 
jusqu'ici la classe de 6
e
. 
 Le nombre d'élèves de la classe de 6e a modifié divers points, comme par exemple le fait 
qu'un tempo ait été nécessaire pour faire travailler l'exercice 1.4, du moment qu'ils la 
faisaient en groupe, ou le fait que nous ne puissions pas vérifier si tous les élèves avaient 
bien inventé une séquence complète.  
 Nous avons effectué le deuxième test après avoir visionné la vidéo du premier, ce qui 
nous a conduit à corriger certains points comme de modifier la séquence de la palette 4 
pour qu'elle ait des valeurs rythmiques variées, améliorer la clarté des consignes, donner 
des exemples vocaux.  
 L'hétérogénéité des âges ne semble pas avoir eu un impact observable sur les résultats : 
nous ne pouvons pas affirmer qu'un élève de 8
e
 parvienne à de meilleures résultats qu'un 
élève de 5
e
 ou vice-versa. Si le niveau de compétence et de pratique était différent entre 
les deux groupes, cela n'est pas non plus observable objectivement.  
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6.1.4 Analyses et régulations globales 
Ces analyses permettent de constater que les tâches proposées dans notre taxonomie ne sont 
pas hiérarchiques. Il serait plus juste de dire qu'elles sont classées selon les différentes 
habiletés auxquelles elles font appel. C’est à partir d’ici que nous avons décidé de donner 
l’appellation Palette à la place de Niveau aux différentes parties de notre taxonomie. A vrai 
dire nous partions avec l'apriori que, d'une part les élèves de l'atelier de percussions auraient 
de meilleurs résultats que les élèves de 6
e
, et d'autre part que ces derniers ne parviendraient 
pas à effectuer les tâches des palettes 4 ou 5. Il s'est avéré que les deux groupes sont parvenus 
à exécuter toutes les tâches proposées, même si chaque élève y est arrivé à des niveaux 
différents. Nous pensons donc que notre taxonomie est une classification de différentes tâches 
regroupées par type d'habiletés, qu'il est possible d'effectuer à différents degrés de 
compétence. Par exemple un élève pourra avoir un degré Novice, Intermédiaire, Avancé ou 
Expert selon le type de tâche, mais il n'est pas essentiel qu'il soit expert à la palette 1 pour 
pouvoir accéder à la seconde. Un élève pourra ainsi s'améliorer à la palette 3 alors qu'il est 
déjà expert à la 5.  
Ce point est la régulation principale que nous avons dû effectuer suite au test diagnostique, il 
a été capital pour élaborer les séquences d'enseignement suivantes. En effet, nous pensions 
que les élèves allaient buter contre une sorte de mur invisible au-delà duquel ils ne pourraient 
pas continuer dans la taxonomie. Nous prévoyions ainsi de reprendre le point qu'ils ne 
maîtrisaient pas encore et de continuer à partir de là : retravailler l'habileté qui leur faisait 
défaut au travers de tâches variées.  
Nous avons ainsi dû envisager notre taxonomie sous un autre angle, ainsi que notre réflexion 
sur la suite des apprentissages. C'est à ce moment de la recherche que le terme niveau 
(hiérarchique) s'est transformé en palette d'habileté (non hiérarchique). Le test diagnostique 
aura également permis de constater que les prérequis ou les prédispositions des élèves étaient 
suffisantes pour travailler depuis n'importe quel point de la taxonomie. N'ayant plus ni début 
ni fin, cette taxonomie est à utiliser de manière différente : il n'y a pas une suite logique à 
suivre, c'est à l'enseignant de déterminer quelle compétence il souhaite développer chez ses 
élèves.  
Le but que nous nous sommes fixés en termes de régulation post-test concerne les 
compétences liées à la compréhension et à l'abstraction. La palette numéro 3 qui traite 
spécifiquement de ces aspects étant nouvelle pour nous comme pour les élèves, nous avons 
choisi de consacrer les séquences d'enseignement sur les tâches 3.2 et 3.3. 
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6.1.5 Groupe de l'atelier de percussions 
Il est important de noter que, pour des raisons d'organisation, nous n'avons pas pu procéder 
aux périodes d'enseignement qui devaient suivre ce test diagnostique pour la classe de 6
e
 
année. Ce qui suit ne concerne donc que le groupe de l'atelier de percussions, avec 10 élèves.  
 
6.1.5.1 Tâche3.2 
Intitulé : des sons corporels aux sons vocaux 
Exercice : Convertir une séquence de percussions corporelles en sons vocaux, en gardant le 
même tempo. Exercice 1 : deux frappes liées à deux sons vocaux. Exercice 2 : trois frappes 
liées à trois sons vocaux. 
Modalités d'enseignement exercice 1: l'enseignant explique la tâche à venir : la séquence de 
percussions corporelles sera courte (une mesure) et n'utilisera que les pieds et les mains. La 
voici en détail : 
 
L'enseignant montre la séquence et les élèves la font par imitation, plusieurs fois. Puis il 
demande aux élèves de la convertir en sons vocaux : pieds = TOO, mains = TA. Les élèves 
ont pour consigne de "chanter la séquence" dans leur tête, sans émettre de sons audibles pour 
commencer. Puis l'enseignant donne un départ et tous les élèves chantent la séquence. 
- Séquence correcte à chanter : TOO, TA TOO, TOO, TA TA TA 
Evaluation : vérifier la cohérence entre les frappes corporelles et les sons vocaux. Si l'élève y 
parvient, on peut supposer qu'il a parfaitement intégré la séquence rythmique, il peut la jouer 
avec son corps et la chanter.  
Analyse : Nous constatons que le départ a été chaotique, mais que la séquence a été 
correctement chantée. Par contre il est évident que certains élèves ne la savaient pas et qu'ils 
ont suivi ceux qui y arrivaient, s'adaptant assez vite à ce qu'ils entendaient. Nous pensons que 
pour pouvoir analyser les erreurs de chaque élève, il aurait été indispensable que tous aient 
des séquences différentes, afin de ne pas simplement copier le voisin.  
Dans ce cadre précis, l'évaluation est formative. Il n'y a pas de juste ou de faux, il s'agit de 
trouver différents chemins pour amener l'élève qui a des difficultés à développer l'habileté en 
rapport avec la tâche. Il n'y a pas eu à corriger ni à trouver d'autres stratégies d'apprentissage, 
les élèves y sont parvenus en écoutant les autres et par imitation, mais cela ne donne pas 
d'informations sur le fait qu'ils y parviennent seuls dans le même contexte. 
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Modalités d'enseignement exercice 2 : l'enseignant explique la tâche à venir : la séquence de 
percussions corporelles sera courte (une mesure) et utilisera trois frappes différentes, le 
thorax, le claqué des doigts, et les mains entre elles.  
La voici en détail :  
 
L'enseignant montre la séquence et les élèves la font par imitation, plusieurs fois. Il vérifie de 
façon individuelle si les élèves parviennent à exécuter la tâche, puis leur demande de la 
convertir en sons vocaux : thorax = TOO, claqué des doigts = TSS, mains = TA (quand il y a 
thorax et claquer des doigts en même temps = TSSOO).  
Les élèves ont pour consigne de "chanter la séquence" dans leur tête, sans émettre de sons 
audibles pour commencer. L'enseignant demande alors aux élèves de la chanter 
individuellement, puis de la chanter tous ensemble, et enfin de la chanter en la jouant en 
même temps.  
- Séquence correcte à chanter : TOO TSS TA TSS TOO TOO TSSOO TA TSS 
Evaluation : vérifier la cohérence entre les frappes corporelles et les sons vocaux.  
Analyse : la séquence proposée était un peu compliquée à cause du TSSOO, le fait d'avoir un 
son à associer à deux gestes simultanés a embrouillé les élèves. Mais avec un peu de temps, 
tous sont parvenus à chanter correctement la séquence. Par contre, lorsqu'il a fallu l'exécuter 
corporellement tout en chantant, nous avons pu constater que certains élèves n'avaient 
toujours pas assimilé la séquence de base, au niveau de la latéralité principalement. Ils 
n'arrivaient pas à associer les sons vocaux à des gestes qu'ils ne maîtrisaient pas encore. 
Idéalement, il aurait fallu éviter deux frappes simultanées et prévoir plus de temps 
d'apprentissage, afin de permettre aux élèves de maîtriser la partie corporelle avant de passer 
au vocal. Lorsque les élèves ont chanté la séquence individuellement, nous pouvions presque 
voir ce qui se passait dans leur tête : ils visualisaient les frappes associées, voire même les 
simulaient pour s'aider. Cela montre une activité cognitive plus intense que lorsqu'il s'agit de 
simplement exécuter la séquence corporellement. L'association des deux (assigner des gestes 
à ce que l'on chante, se les représenter mentalement tout en chantant) fait clairement appel à 
d'autres ressources ou compétences. Et comme il s'agit de faire s'imbriquer au maximum les 
compétences cognitives, psychomotrices et affectives, cette tâche est parfaitement adéquate. 
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Le degré de difficulté des deux exercices proposés est différent, le premier à deux sons étant 
plus simple que le second à trois sons. Il est donc tout à fait possible, en restant dans une 
même tâche, d'augmenter son niveau de difficulté, ce qui permet d'assigner une même tâche à 
un groupe d'élèves aux niveaux de compétences hétérogènes. On pourrait imaginer travailler 
un semestre entier sur une seule tâche, de novice à expert, en la compliquant graduellement, 
sans nécessairement que cela demande des compétences supplémentaires aux différents stades 
d'avancement. 
6.1.5.2 Tâche3.3 
Intitulé : des sons vocaux aux sons corporels 
Exercice : convertir une séquence de sons vocaux en séquence de percussions corporelles, en 
gardant le même tempo.  
Modalités d'enseignement : l'enseignant chante une séquence rythmique (une mesure de 
rythmes binaires) sur deux sons : TA et TOO. Les élèves la chantent quelques fois avec 
l'enseignant, qui leur demande ensuite de visualiser dans leur tête comment ils vont la 
transférer en gestes. Il s'agit d'associer un son vocal à une frappe : TA signifiant frapper dans 
les mains, TOO signifiant frapper du pied sur le sol. Après un court laps de temps durant 
lequel les élèves se visualisent en train d'exécuter cette séquence corporellement, l'enseignant 
donne un signal de départ et tous les élèves l’exécutent en même temps.  
- Voici la séquence chantée : TA TOO, TA TOO, TOO TOO, TA. 
Voici la même séquence, mais en percussions corporelles :  
 
Evaluation : vérifier la cohérence entre la séquence vocale et la séquence de percussions 
corporelles, ainsi que la stabilité du tempo.  
Analyse : à peine les élèves avaient-ils entendu une fois la séquence vocale que certains 
essayaient déjà de la faire corporellement. Nous avons dû leur demander de commencer par la 
chanter, de vérifier qu'ils y arrivaient bien tous, avant de les laisser s'imaginer la faire. Ce 
passage du vocal au corporel, où les élèves se projettent dans l'activité qu'ils vont faire, est 
très important : il permet d'observer les élèves faire la démarche cognitive, sans laquelle ils ne 
pourront pas exécuter la séquence et devront se contenter de suivre les élèves qui y 
parviennent. C'est d'ailleurs ce qui s'est produit pour deux élèves : ils n'avaient manifestement 
pas intégré complètement la séquence vocale et ne s'étaient pas visualisés en train de la faire 
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entièrement. Le fait qu'après quelques fois tous y parviennent montre qu'ils sont capables de 
se synchroniser aux autres et de copier les frappes correctement.  
Plusieurs pistes sont possibles pour améliorer les performances de chacun suivant les 
difficultés, mais la plus évidente lors de cette séquence d'enseignement est la vitesse 
d'exécution, qui était bien trop élevée pour certains élèves.  
7 Discussion et ouvertures 
7.1 Confrontation des convictions de départ 
Quelques huit mois se sont écoulés depuis le début de cette recherche. En reprenant nos 
convictions de départ du chapitre 1, nous pouvons les classer en deux catégories: celles 
concernant la cohésion de groupe (nécessité d'une écoute attentive de soi et des autres, donc 
des sens proprioceptifs et extéroceptifs développés) et celles concernant des compétences 
liées à l'élève lui-même, comme la fluidité corporelle, la sensation de la pulsation et le 
langage rythmique ou gestuel appris durant l'année. Il est indéniable que tous les élèves n'ont 
pas progressé à la même vitesse et ne sont pas arrivés aux mêmes degrés de développement 
des compétences, mais tous ont progressé. Les indicateurs permettant d'observer l'évolution 
des compétences liées à ces convictions restent passablement subtils puisqu'ils ne sont pas 
forcément transcrits en comportements observables. Cela demande de questionner les élèves 
sur leurs stratégies, leur façon d'appréhender les tâches.  
La démarche métacognitive est toute indiquée pour ce type de questionnement. Selon Brown 
la métacognition désigne "la connaissance qu'un sujet a de son propre fonctionnement cognitif 
et de celui d'autrui, la manières dont il peut en prendre conscience et en rendre compte." 
(Brown, 1987, cité par Doudin, 1999, p. 9). En tant qu'experts, nous, enseignants, avons à 
amener nos élèves à prendre conscience de leur fonctionnement de manière à ce qu'ils 
gagnent en autonomie. Plus ils en sauront sur eux-mêmes, plus ils pourront continuer à 
apprendre seuls, ou à transposer ces savoirs à d'autres disciplines. La notion de méta-savoir va 
dans le même sens : savoir que l'on sait, ou savoir que l'on ne sait pas. Dans les deux cas, 
nous savons quelque chose sur nous-mêmes, et ce quelque chose nous permet d'avancer et de 
construire de nouveaux savoirs (Doudin, 2012, HEPL).  
D'un point de vue relativement subjectif, nous pouvons observer que la cohésion des groupes 
s'est améliorée, les élèves en interaction s'écoutant plus les uns les autres. Cependant il est 
plus intéressant et constructif de demander aux élèves comment ils font pour rester 
synchronisés ou coordonnés, les réponses pouvant les amener à prendre conscience de leurs 
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stratégies. Cette prise de conscience permet à l'apprenant de choisir de garder la même 
stratégie et l'améliorer, ou d’en changer.  
Tous les élèves n'ont pas progressé dans les mêmes familles de compétences : certains 
parviennent à mieux dissocier l'écoute simultanée de soi et des autres, certains sont plus à 
l'aise dans leur corps et font des gestes où transparaît la confiance en soi et la fluidité. D'autres 
encore ont intégré tout un langage corporel : d'une part rythmique (connaissances de patterns, 
notion de la mesure à quatre temps) et d'autre part gestuel (emplacement des frappes, qualité 
des sons, technique). Cette constatation pose la problématique de comment enseigner à un 
groupe qui maîtrise chaque tâche de façon différente,  quoi enseigner à un groupe hétérogène 
et de comment traiter ces différences entre les élèves.  La différenciation pédagogique va dans 
ce sens : "l'hétérogénéité entre les humains est de fait, (…) il n'existe pas deux élèves qui sont 
traités de la même manière de la part d'un enseignant" (Perrenoud, 2005, p.5) et, "il n'y a pas 
deux apprenants qui apprennent de la même manière" (Burns, 1971, p.55). Il ajoute même 
qu'il n'y a pas deux apprenants qui progressent à la même vitesse, utilisent les mêmes 
techniques d'étude, résolvent les problèmes exactement de la même manière, possèdent le 
même profil d'intérêts ou soient motivés pour atteindre les mêmes buts. En considérant à 
nouveau le fait que notre taxonomie ne soit pas construite de manière hiérarchique et que tous 
les élèves peuvent exécuter une même tâche à différents niveaux de maîtrise, cela offre la 
possibilité d'aborder la pédagogie différenciée non pas en variant les tâches entre les élèves, 
mais en proposant une seule tâche à la classe entière tout en travaillant diverses compétences 
dans cette même tâche. Prenons par exemple la tâche 2.7 : "répéter plusieurs fois de suite une 
série de frappes ayant des valeurs rythmiques variées, avec un tempo, en portant attention à 
la qualité et aux nuances des sons (dynamiques, force)",certains élèves seront dans les 
compétences "mémoriser" et "incorporer" (dans l'apprentissage de la séquence, en phase 
d'incorporation et de mémorisation), alors que d'autres utiliseront leurs compétences 
proprioceptives et extéroceptives pour se synchroniser aux autres élèves (ils auront déjà 
mémorisé et incorporé la séquence, ils sauront gérer la latéralité, et pourront passer au stade 
de se synchroniser à d'autres élèves). Cet exemple illustre ce qu'il est possible de faire en 
matière de différenciation pédagogique : une même tâche peut développer plusieurs 
compétences. Il est alors possible d'envisager des modalités d'enseignement adaptées à ce type 
de travail, comme par exemple de faire des groupes d'élèves en fonction de leurs difficultés 
ou leur niveau de maîtrise selon la compétence.  
Les élèves peuvent entrer dans de la co-évaluation et s'entre-aider pour progresser. Dans ce 
type d'activité la notion de compétition est automatiquement mise de côté, il n'y a pas de 
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meilleurs ou de moins bons, il y a juste des élèves qui parviennent à effectuer différents 
aspects d'une même tâche. Les objectifs affectifs sont intimement liés à ce type d'activités où 
les élèves travaillent ensemble à la réalisation d'un but commun. Le contexte d'apprentissage 
étant modifié (il n'y a pas que l'enseignant qui guide l'élève), les rapports sociaux sont 
engagés et le lien affectif peut être déterminant. 
Bien entendu, il se peut qu'un élève ne parvienne pas à entrer dans la tâche, que le niveau soit 
trop élevé et hors d'atteinte pour lui. C'est dans ce cas que le concept de zone proximale de 
développement (ZPD) devient particulièrement intéressant. Lev Vygotski a développé ce 
concept en arguant que "ce que l'enfant est en mesure de faire aujourd'hui en collaboration, il 
saura le faire tout seul demain" (Vygotski, 1934, p.67). La ZPD est un espace conceptuel : 
d'un côté la tâche que l'enfant peut réaliser seul, de l'autre celle que l'enfant ne peut pas 
réaliser même s'il est aidé par un adulte expert. La ZPD est l'espace entre les deux, c'est ce 
que l'enfant peut arriver à maîtriser avec l'aide appropriée. Autrement dit, si un élève n'arrive 
pas à entrer dans une tâche (par exemple la 2.7), il s'agira pour l'enseignant de lui trouver une 
porte d'entrée qui soit dans sa zone proximale de développement. Le premier geste 
pédagogique sera de déterminer où se situe la difficulté pour l'apprenant, dans la latéralité, la 
vitesse ou encore la coordination. Une fois le problème identifié, l'enseignant peut adapter le 
niveau à celui de l'élève, par exemple en enlevant tout d'abord la notion de tempo, et le guider 
pas à pas dans l'apprentissage de la séquence. Une autre variante est de confier le guidage de 
cet apprentissage à un autre élève qui maîtrise suffisamment bien la séquence pour pouvoir 
aider son camarade en "difficulté". L'élève qui guide  développe de la sorte une compétence 
sociale (ou sociocognitive) dans sa démarche d'aide.  
 
7.2 Conclusion 
Si ces réflexions portent plus sur la pédagogie ou la gestion de classe que sur les percussions 
corporelles proprement dites, c'est que cette activité se prête particulièrement bien aux 
activités de groupe, à l'entraide, à l'écoute de l'autre et de soi, au respect mutuel que peuvent 
partager des élèves travaillant ensemble. Nous pensons que la pédagogie différenciée est la 
meilleure solution pour proposer une même tâche à une classe fortement hétérogène tout en 
amenant chaque élève à développer les compétences visées à différents niveaux. La 
taxonomie que nous proposons étant non hiérarchique, il n'y a de ce fait ni début ni fin, ce qui 
permet de proposer des tâches différentes en fonction des difficultés majoritairement 
représentées dans les classes.  
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Le test diagnostique proposé dans la méthodologie a permis de répondre à la première 
question fondamentale de cette recherche, la taxonomie élaborée pour les percussions 
corporelles permet-elle d'évaluer le niveau des élèves de la manière suivante : chaque élève 
peut effectuer les tâches proposées dans notre taxonomie à différents niveaux de maîtrise, et 
les critères d'évaluation spécifiés dans la colonne Prof permettent d'évaluer le degré de 
compétence pour chaque habileté en lien avec les tâches. Il reste encore à spécifier des 
indicateurs plus précis concernant les critères d'évaluation, si le but est de créer une 
évaluation significative ou certificative, mais cela ne faisait pas partie du périmètre de cette 
recherche. 
Les régulations effectuées post-test ont permis de répondre à la deuxième question 
fondamentale, la taxonomie élaborée pour les percussions corporelles permet-elle de réguler 
et de guider l'apprentissage des élèves de la manière suivante : l'enseignant, en tant qu'expert, 
peut utiliser cette taxonomie comme outil de régulation et de guidage en fonction de ce qu'il 
observe après un test diagnostique ou une séquence d'enseignement. En effet, si l'enseignant 
s'aperçoit que sa classe a des difficultés avec la notion de synchronisation, il peut choisir de 
ne travailler en priorité que les tâches où cette compétence est particulièrement mise en avant. 
Le degré de complexité d'une tâche peut varier énormément, en allant du plus simple au plus 
compliqué. Pour garder l'exemple de la synchronisation, la tâche 2.1 est la plus facile d'accès : 
en choisissant un tempo relativement lent, l'enseignant peut amener ses élèves à se focaliser 
sur l'aspect synchronisation en donnant des pistes sur leurs sens extéroceptifs ou 
proprioceptifs, et travailler sur le concept de pulsation. Cette simple tâche peut ensuite 
évoluer en complexité : varier la vitesse du tempo, le volume sonore des frappes, créer des 
groupes d'élèves plus restreints, etc. Le travail sur la synchronisation peut aller jusqu'à la 
tâche 4.6 ou la tâche 5.7 : le degré de complexité sera plus élevé de par le nombre d'habiletés 
engagées, mais la compétence synchronisation que l'élève doit développer est la même que 
pour la tâche 2.1. Pour l'enseignant, il s'agit de cibler le ou les objectifs généraux qu'il 
souhaite faire atteindre par la majorité de ses élèves. Pour l'élève, il s'agit de comprendre 
l'objectif à atteindre et d'avoir un chemin d'accès vers lui, l'enseignant jouant le rôle de guide.  
Cette recherche arrivant à son terme, nous sommes particulièrement satisfaits des ouvertures 
qu'elle nous a apportées. Notre façon d'envisager les percussions corporelles a été modifiée, 
de même que notre manière de percevoir l'enchaînement enseignement / apprentissage / 
évaluation / régulations / différenciation.  
Il reste encore beaucoup à développer, à découvrir et à approfondir, ceci n'étant qu'un début 
de ce que nous espérons être une longue route pleine de surprises et de rebondissements.                                                                                  
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8 Annexes 
8.1 Définitions 
Plusieurs définitions s'avèrent nécessaires à la bonne lecture de ce mémoire ainsi que de la 
taxonomie que nous proposons. La plupart des termes employés proviennent du langage 
courant mais nous trouvons important de les situer dans le contexte des percussions 
corporelles.  
 
Compétence 
"Se construisent et se mobilisent au service d’actions finalisées, dans des situations ayant du 
sens pour les élèves". (Beckers, 2002, p.2). 
"Une compétence consiste à recourir spontanément à ses ressources et à mobiliser ses 
activités mentales quand la finalité de la tâche le requiert." (Beckers, 2002, p.3) 
 
Continuité 
La continuité est un élément important dans la pratique des percussions corporelles. 
Autrement dit, il s'agit de répéter une séquence de percussions corporelles sans jamais 
s'arrêter tout en gardant un tempo stable. Ce n'est que sur la durée que le pratiquant pourra 
véritablement apprécier, voire même goûter les divers éléments qui constituent une séquence 
de percussions corporelles : tester une certaine souplesse corporelle, accentuer plus ou moins 
certains temps forts ou faibles et ainsi varier les nuances, se focaliser sur son ressenti de la 
pulsation, etc. Les sens proprioceptifs devraient être exacerbés tout au long de la pratique afin 
de découvrir des nouvelles sensations, d'améliorer sa position corporelle, de décontracter les 
zones musculaires qui en aurait besoin, de contrôler sa respiration, etc. 
 
Coordination 
Je prends le terme coordination dans un sens spatio-temporel : il s'agit de combiner deux ou 
plusieurs gestes simultanément. Par exemple,  frapper sur le sol du pied droit tout en frappant 
de la main gauche sur son épaule droite. Les deux sons sont à effectuer le plus précisément 
possible en même temps. Je ne parle donc pas de coordination interpersonnelle (de moi aux 
autres ou des autres à moi), mais intrapersonnelle (de moi à moi). En percussions corporelles, 
coordonner signifie également ordonner, organiser les gestes dans le bon ordre. 
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Discriminer 
Je prend le terme discriminer dans le sens de faire la distinction. Il s'agira par exemple pour 
l'élève de distinguer des sons graves ou aigus dans une séquence de percussions corporelles, 
de les classifier en ces deux catégories tout en respectant l'ordre et les rythmes. Discriminer 
requiert de l'élève qu'il soit capable de faire preuve d'une pensée abstraite en distinguant, 
classifiant, convertissant des données pour les rendre sous une autre forme. 
 
Ecouter 
Dans ma taxonomie, le terme écouter apparaît lorsque la réussite des tâches à effectuer 
dépend en très grande partie du fait de porter une attention particulière aux sons environnants, 
principalement dans un but de synchronisation. En effet, lorsqu'il s'agit de synchroniser une 
séquence de percussions corporelles à une musique enregistrée ou à un groupe qui fait une 
séquence différente, l'écoute est déterminante. Cela demande une décentration de soi-même : 
écouter ce que l'on fait tout en écoutant les autres, afin de pouvoir réguler en permanence 
chaque coup, de manière à rester synchronisé. Réguler signifie ici une adaptation de tous les 
instants : ralentir ou accélérer imperceptiblement. 
 
Expérimentation 
Je parle d'expérimentation, notamment à la palette 1, pour définir le moment où l'élève 
cherche par lui-même. Il teste le matériel proposé, se l'approprie. 
 
Extéroception & proprioception 
Huet et Gal-Petitfaux ont exploré ce qu’est l’expérience corporelle, notamment d’un point de 
vue phénoménologique
3
 : "L’expérience corporelle est ce qui nous est le plus familier, 
puisque nous vivons en permanence dans un corps qui reçoit des informations par ses sens 
extéroceptifs (vue, ouïe, goût, odorat, touché), mais aussi par un sens interne : la 
proprioception. Les informations nous parviennent alors de l’intérieur par des récepteurs 
sensoriels situés dans les tissus musculaires etc. La proprioception permet de s’ajuster au 
monde à partir d’informations issues de son propre corps." (Huet et Gal-Petitfaux, 2011, p.80) 
Si nos sens extéroceptifs semblent indispensables pour toute pratique musicale (goût et odorat 
mis à part), nos sens proprioceptifs sont souvent ignorés. Pourtant si nous ne percevions pas 
                                                 
3
La phénoménologie est un courant philosophique qui se concentre sur l'étude de l'expérience et des contenus de conscience. 
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nos mouvements, leur direction, leur vitesse ou encore l'espace qui nous entoure, aucune 
action volontaire ne serait possible.  
Dans le cadre des percussions corporelles, le moindre geste engage nos sens proprioceptifs. Il 
est nécessaire d'évaluer l'espace séparant, par exemple, notre main de notre thorax, la force 
avec laquelle nous avons l'intention de frapper, la vitesse de déplacement, la position de la 
main au moment de l'impact, la tension musculaire, etc. Nous utilisons nos sens extéroceptifs, 
principalement l'ouïe et la vue dès que nous souhaitons ajuster la qualité d'un son ou nous 
synchroniser avec des sons externes. Si nous jouons en groupe, la vue sera déterminante pour 
évaluer les intentions des autres musiciens : douceur des sons, effleurements, tonicité, 
impression de mollesse ou au contraire de vitalité, etc.  
 
Frappe et séquence de percussions corporelles 
J'utilise le mot frappe pour indiquer l'action d'utiliser soit les mains soit les pieds pour frapper. 
Les mains frapperont diverses parties du corps comme les cuisses, le ventre, le thorax, ou 
entre-elles. Les pieds se contenteront de frapper le sol. Une séquence de percussions 
corporelles est considérée comme un enchaînement de plusieurs frappes suivant un ordre et 
des rythmes précis, c'est une série de frappes.  
 
Interpréter, inventer, improviser 
Ces termes, même s'ils sont proches, sont pourtant bien distincts :  
- interpréter : la séquence de percussions corporelles est préétablie, il s'agit de respecter  
ce qui la compose : l'ordre des frappes, les rythmes, le tempo. Les nuances peuvent 
faire partie de l'interprétation, accentuer plus ou moins certaines frappes, faire un long 
crescendo ou decrescendo, etc. Cependant le rôle de l'interprète sera de faire vivre la 
partition, la séquence apprise, à sa façon. La même séquence sera ainsi jouée et perçue 
de manière différente suivant les interprètes. Il est d'ailleurs impossible de ne pas 
interpréter ce que l'on joue, de la même façon que le fait de ne pas choisir, c'est déjà 
faire un choix. 
- inventer plutôt que créer, parce que je considère que l'on invente en utilisant des 
matériaux connus alors que l'on crée à partir du néant. Dans le cas présent, l'élève 
utilisera tous les concepts ou notions apprises jusqu'ici – frappes, sons, timbre, 
rythmes ou patterns, nuances, groupement de mesures – et, avec cette matière 
première, inventera sa propre séquence de percussions corporelles, qu'il pourra 
également interpréter à sa convenance. C'est un acte réfléchi, conscient. L'invention 
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peut être plus ou moins guidée : je peux donner un cadre plus ou moins restreint aux 
élèves, par exemple : "Votre séquence de percussions corporelles ne devra utiliser que 
les pieds (frappant sur le sol), et les mains (entre elles), ne devra pas dépasser 4 temps 
et devra être composée exclusivement de noires et de croches." Evidemment, plus il y 
aura de critères et moins les élèves seront "libres" de faire comme ils veulent; mais en 
même temps cela peut les aider à se sentir libres de se concentrer sur un ou deux 
aspects plutôt que de devoir penser à tout.  
- Improviser est utilisé ici avec la même conception que dans le jazz (univers d'où je 
viens) où le musicien apprend tout un vocabulaire (gammes, modes, rythmes, 
concepts, codes) lui permettant de "dialoguer" avec les autres musiciens en live, sans 
qu'il y ait forcément de forme ou de cadre prédéfini. L'improvisation sera, par 
opposition à l'invention, plus spontanée, moins réfléchie, sans pour autant être de 
l'inconscience. 
 
Latéralité 
La latéralité est le fait qu'il y ait une différence entre notre côté droit et notre côté gauche. 
Nous n'utilisons pas nos membres de la même façon selon qu'ils soient situés à droite ou à 
gauche de notre corps. Jolliat  parle des trois dimensions: 
- le plan sagittal : partage le corps en deux moitiés égales (gauche et droite) 
- le plan frontal : partage le corps en deux moitiés égales (avant et arrière) 
- le plan horizontal : partage le corps en deux moitiés égales (bas et haut) (Jolliat, 2008) 
La latéralité dans le cadre des percussions corporelles est le fait de prendre garde à la situation 
géographique  du geste : frapper avec sa main droite sur sa cuisse gauche, frapper le sol avec 
le pied droit tout en l'avançant, etc. Ceci a une importance notamment lorsqu'il s'agit de 
pratiquer en groupe afin d'avoir un aspect chorégraphique, ainsi que pour gagner en 
indépendance des membres.  
 
Mémoriser 
Certains exercices de percussions corporelles font particulièrement appel à la mémoire. Je 
parle ici de mémoire cognitive, au sens où il y a de nombreux éléments à encoder, stocker et 
récupérer. Par exemple lorsque je parle d'effectuer une longue série de frappes (8 à 16) ayant 
des valeurs rythmiques variées, avec des accents disséminés par-ci par-là, il s'agit de 
mémoriser chaque geste, l'ordre dans lequel les effectuer, les rythmes sur lesquels les jouer 
ainsi que les nuances des accents à faire ressortir. Cependant la mémoire motrice (chapitre 
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2.3.3), ou mémoire musculaire, jouera aussi un rôle très important lorsqu'il sera question 
d'effectuer un tel exercice.  
 
Objectif 
"Un objectif rend compte de la possibilité d'exercer une habileté en référence à un contenu." ( 
Anderson & Krathwol, 2001). 
 
Synchronisation 
Le terme synchroniser signifie coordonner plusieurs actions entre elles en fonction du temps. 
Il y a donc un lien étroit entre coordonner et synchroniser, qui sont d'ailleurs souvent pris 
comme synonymes. Je parle de synchronisation dans son sens temporel : je vais synchroniser 
mes actions à celles d'autrui. On pourrait donc appeler cela de la coordination 
interpersonnelle, mais afin d'éloigner les ambiguïtés, j'ai préféré séparer ces deux termes. De 
la synchronisation va dépendre la clarté rythmique de la musique de groupe. Il est nécessaire 
que les musiciens (ou les élèves) soient synchronisés entre eux pour pouvoir jouer ensemble. 
Cependant, les humains n'étant pas des robots, il est impossible d'être synchronisé à 100%, il 
y aura constamment des ajustements à effectuer. Ceux-ci dépendent d'interactions qui vont de 
moi aux autres et des autres à moi : mon action influence celle des autres, de même que leurs 
actions influencent les miennes.  
 
Tâche 
La tâche est ce que doit faire l'élève, l'activité (écrire un texte, courir, chanter, donner un 
exemple) qui permette à l'enseignant d'évaluer si la compétence a été développée. Idéalement 
la tâche est assimilée à une situation mobilisatrice : "situation d'enseignement-apprentissage 
qui donne du sens aux savoirs abordés en proposant un défi, un projet, ou la réalisation d'une 
situation problème" (Degallaix & Meurice, 2003, p.4).   
 
Tempo et pulsation 
Le tempo est l'allure, la vitesse d'exécution, d'une œuvre musicale. Il peut être rapide, lent, 
modéré, etc., et il est calculé en Battements Par Minute (BPM). Une indication de valeur 
rythmique associée au BPM (par exemple : noire = 80) donne à l'interprète la vitesse exacte 
que le compositeur a souhaité pour l'exécution de sa pièce.   
La pulsation est l’accent que l’on met au début de chaque temps, de la manière la plus 
rigoureuse possible, de façon à garantir le tempo. Si le tempo se mesure en BPM et est 
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quelque chose de très précis, la pulsation se situe plus au niveau du ressenti. Chaque personne 
peut avoir sa propre sensation de la pulsation, ce qui rend la synchronisation interpersonnelle 
parfois difficile. De plus, on peut ressentir la pulsation des temps ou de toutes les divisions 
possibles des temps (pulsation à la croche, à la double-croche, etc.), ou encore ressentir la 
pulsation des mesures ou groupes de mesures. Il est cependant indispensable de trouver une 
pulsation commune, un lieu temporel où se retrouver. Cette pulsation commune s'installe la 
plupart du temps sans autre formalités : il n'y a qu’à faire applaudir une foule pour que, très 
vite, tout le monde frappe des mains en même temps. 
 
Valeurs rythmiques identiques ou variées 
Je parle de frappes ayant des valeurs rythmiques identiques ou variées lorsque je veux 
spécifier que toutes les frappes ont les mêmes durées (par exemple des noires, identiques), ou 
alors qu'elles ont des durées différentes (par exemple 4 double-croche, 2 noires et 2 croches, 
variées).  
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8.2 Taxonomie 
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8.3 Lexique des percussions corporelles 
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8.4 Exemples de séquences 
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8.5 Too Tziki Ta 
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 Quoi de plus fondamental que d'utiliser son corps pour engendrer de la musique ? Chanter, 
produire des sons, tout cela est fondé, connu, éprouvé depuis des millénaires. L'aire des 
percussions corporelles a sans doute éclos en même temps que l'Homme. Pourtant cette 
matière sonore intrigue toujours autant, et un renouveau semble se produire : elle envahit peu 
à peu la scène musicale actuelle, de même que les salles de musique des établissements 
scolaires.  
Le corps fait office d'instrument : il est comme une caisse de résonance à timbres multiples, 
un peu comme une batterie. Si les mains font office de baguettes,  le corps est comme un 
éventail de tambours, chaque partie du corps ayant son propre son. Cette discipline consiste 
ainsi à frapper sur différentes parties du corps comme les cuisses, le ventre, le thorax ou les 
mains pour interpréter des rythmes. Le timbre ou la qualité des sons dépend principalement de 
la position des mains et du tonus selon la partie du corps frappée. Faire des percussions 
corporelles implique le corps entier, le côté gauche comme le côté droit, le bas comme le 
haut, l'avant comme l'arrière. Les frappes peuvent être faites pour leur qualité sonore autant 
que pour leur qualité visuelle et esthétique : les percussions corporelles sont comme de la 
danse sonore. 
Cette recherche a pour but d'explorer le domaine des percussions corporelles à travers les 
aspects cognitifs, affectifs et psychomoteurs. La démarche a conduit à développer une 
classification des habiletés et des compétences concernées par cette discipline : une taxonomie 
des percussions corporelles. Un test diagnostique et des séquences d'enseignement ont permis 
d'éprouver cette taxonomie, de la confronter à la réalité de l'axe enseignement / apprentissage 
dans le cadre de cours de musique au secondaire I.  
Bienvenue dans l'univers du rythme ! 
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